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Opinnäytetyö asiantuntijuuden kehittäjänä ammattikorkeakoulussa
Tiivistelmä
Tutkimuksen tarkoituksena on kuvata asiantuntijuutta, jota tavoitellaan ammatti-
korkeakoulun opinnäytetyössä, sekä asiantuntijuuden ohjaamista opinnäytetyös-
sä. Tutkimuksessa lähdetään liikkeelle asiantuntijuuden käsitteestä, pohditaan uu-
distuvaa työelämäasiantuntijuutta ja oppimisympäristön merkitystä asiantuntijuu-
den kehittymisessä. Opinnäytetyön ohjausta tutkitaan asiantuntijuuden kehittymi-
sen premisseistä lähtien. Tutkimuksessa haetaan vastauksia kysymyksiin, millai-
sia käsityksiä ammattikorkeakoulun opiskelijoilla, opettajilla ja työelämäohjaajil-
la on opinnäytetyön koulutuspoliittisista ja opinnäytetyölle asetetuista tavoitteista
ja oppimisesta opinnäytetyössä, opinnäytetyöprosessin ohjauksesta, opinnäytetyön
ohjauksen sekä opinnäytetyötoiminnan kehittämisestä.
Tutkimuksen aineisto käsitti 92 opiskelijan ja 23 opettajan kyselyt sekä 23 opet-
tajan ja 31 työelämän edustajan teemahaastattelut. Opiskelijoiden kyselyaineisto
kerättiin vuonna 1998 ja muu aineisto vuonna 1999. Tutkimuksen päätulokset jä-
sentyivät haastatteluaineistosta kuvauskategorioiksi fenomenografisella analyysil-
lä. Kategoriat sisältävät aineistosta muodostettuja käsiteluokitteluja opettajien ja työ-
elämän edustajien näkökulmista. Kyselyaineiston tilastollisina menetelminä käytet-
tiin ristiintaulukointia ja khiin neliö-testiä sekä keskiarvoja ja riippumattomien ryh-
mien t-testiä. Kyselyn avoimet vastaukset analysoitiin sisällön analyysillä.
 Tutkimus osoitti, että opinnäytetyö kehittää sekä yksilöllistä että yhteisöllistä
asiantuntijuutta. Yksilöllinen asiantuntijuus on itseohjautuvuutta, ongelmanratkai-
sukykyä, metataitoja ja hyvää itseilmaisua. Yhteisöllinen asiantuntijuus on työ-
elämää uudistavia sekä yleisiä työelämä- ja yhteistyötaitoja. Käsityksiä jaetusta
asiantuntijuudesta ilmenee vähän. Kaikki osapuolet ovat sitä mieltä, että opiskeli-
jan oppimista ja opinnäytetyön ohjausta heikentävät yhteisten tavoitteiden ja arvi-
ointikriteerien puute, koulun ja työelämän yhteistyön vähäisyys ja opettajien löy-
hä työelämäkonteksti. Opiskelijat korostavat työelämän edustajan roolia opinnäy-
tetyön ohjaajana säännöllisten ohjaustapaamisten vuoksi. Työelämäohjaajat pitä-
vät tärkeänä yrityksen tavoitteiden toteutumista, mutta korostavat samalla dialo-
gista, yhteistoiminnallista ohjausta ja opiskelijan vastuuttamista. Ohjauksellista
jaettua asiantuntijuutta on vähän opiskelijan, opettajan ja työelämäohjaajan välil-
lä. Yritykset käyttävät opinnäytetyötä myös työntekijärekrytoinnin välineenä.
Opettajat vastuuttavat opiskelijan itsenäiseen työskentelyyn ja tukevat opiskelijan
asiantuntijuuden kehittymistä opinnäytetyöprosessin alku- ja loppuvaiheessa sekä
opinnäytetyön arvioinnissa opettajakeskeisesti. Opiskelijoiden mielestä opettajan
ohjaus keskittyy lähinnä opinnäytetyön arviointiin.
Ammattikorkeakoulun, työelämän ja opinnäytetyötä tekevän opiskelijan on
ratkaistava opinnäytetyön tavoitteiden korkeakoulutasoisuuden, opiskelijoiden
omien tavoitteiden ja työelämän tavoitteiden välinen suhde. Tässä muodossa opis-
kelijat eivät koe opinnäytetyötä riittävän haastavana. Eri osapuolien välisessä opin-
näyteyhteistyön kehittämisessä tulee pohtia opettajan ja yrityksen opinnäyteohja-
uksen erillisyyttä. Vaihtoehtona on tiimissä tapahtuva yhteisohjaus, jolloin voi-
daan hyödyntää rajoja ylittävää asiantuntijuutta. Tällöin on mahdollista määritellä
yhteinen opinnäytetyön laatutaso, ohjeisto ja arviointikriteerit.






Bachelor’s Thesis as Developer of Expertise at Polytechnic
Abstract
The aim of the thesis is to describe the expertise aimed at in the Bachelor’s thesis
of the polytechnic as well as guiding it. The thesis starts with the concept of exper-
tise, discusses the reforming expertise in working life and the importance of learn-
ing environment in the development of expertise.The supervision of the Bach-
elor’s thesis is examined from the premises of expertise. The thesis aims at exam-
ining the opinions of polytechnic students, the teachers and the mentors of work-
ing life on the educational policy aims, the aims set for the thesis and learning, the
ways of  supervising the  process of doing the thesis and the ways of developing
the supervision and the whole process of doing the thesis.
The data consist of inquiries of 92 students and 23 teachers as well as theme
interviews of 23 teachers and 31 representatives of working life. The questionnaires
were gathered from the students in 1998 and the other data in 1999.  The main
results of the research were organized into description categories by phenomeno-
graphic content analysis. The categories consist of concept categories formed from
the viewpoints of the teachers and the representatives of working life. The statistical
methods used were cross tabulation, Chi-square test, means and Independent Sam-
ples T-Test. The open questions were analyzed by content analysis.
According to the research the Bachelor’s thesis develops both individual and
communal expertise. Individual expertise means being self-directed, having prob-
lem solving skills, metaskills and good self expression. Communal expertise means
skills reforming working life and general working life and cooperation skills. Shared
expertise was seldom mentioned. All the parties were of the opinion that lack of
common aims and evaluation criteria, insufficient cooperation between school and
working life and the teachers´ loose connections with it, decrease the student’s
learning and the supervision of the Bachelor’s thesis. The students stress the role
of the representatives of working life as the supervisors of the Bachelor’s thesis on
the basis of regular supervision appointments. The supervisors of working life
find the realization of the aims of the institution important, but at the same time
they stress dialogical, cooperative supervision and giving responsibility to the stu-
dent. There is little supervising, shared expertise between the student, the teacher
and the mentor of  working life. The Bachelor´s thesis is used as a means of re-
cruiting employees by the institutions. The teachers make the students responsible
for independent working and support the development of expertise in the initial
and the final phases of the process. According to the students the teacher’s role is
mainly that of an evaluator.
The polytechnic, working life and the student writing the Bachelor’s thesis
must solve the relation between the aims set by the polytechnic, his/her own aims
and those of working life. In its present form the students do not find the thesis
challenging enough. When developing cooperation between different parties, su-
pervision given by the institutions and the teachers being separate must be consi-
dered. An alternative is cooperative supervision in a team, when shared expertise
can be utilized. This enables defining the common quality level, instructions and
evaluation criteria for the Bachelor’s thesis.
Keywords: Bachelor’s thesis, polytechnic, expertise, supervision, development
Esipuhe
Kiinnostukseni ammattikorkeakoulun opiskelijoiden opinnäytetyötoiminnan ke-
hittämiseen liittyy omaan työuraani opettajana, jolloin olen saanut ohjata nuorten,
aikuisten, perustutkintotason, erikoiskoulutuksen ja jatkotutkinto-opiskelijoiden
opinnäytetöitä. Opiskelijat ovat haastaneet minut vuosien varrella omaan oppi-
misprosessiini, mikä on säilyttänyt kiinnostuksen opinnäytetyöhön liittyvän ope-
tuksen, opiskelun ja oppimisen kehittämiseen.
Tämän tutkimuksen valmistumiseen johtaneessa oppimisprosessissani on avain-
asemassa ollut jatko-opintojeni valvoja tiedekunnan dekaani, professori Hannele
Niemi, joka siirtyi Helsingin yliopiston vararehtoriksi opintojeni loppuvaiheessa.
Hänen asiantunteva, vaativa ja tasavertainen ohjausotteensa sai minut monasti
pohtimaan tutkimukseni tieteellisyyden tasoa. Olin onnekas, kun sain ohjaajakse-
ni professori Sirkka Ahosen. Hän ohjasi työtäni alusta loppuun asti eläkkeelle
siirtymisestä huolimatta antaen arvokkaita ohjeita opiskelijaa arvostaen varsinkin
laadullisen aineiston analyysiin. Kiitokset myös professori Kauko Hämäläiselle ja
jatkotutkintoryhmäläisille työni alkuvaiheen kommentoinneista ja kriittisistä kes-
kusteluista. Esitarkastajiani professori Annikki Järvistä ja dosentti Pirkko Remes-
tä kiitän arvokkaista kommenteista ja korjausehdotuksista työn tarkastusvaihees-
sa. Tutkimukseni loppuvaiheessa oli onni saada valvojaksi professori Sari Lind-
blom-Ylänne, joka paneutui työhöni innostuneesti, napakasti ja kannustavasti. Työni
painatuksesta yliopistolla huolehti mallikelpoisesti amanuenssi Tuomo Aalto.
Ystäväni Tuija Kopra on kulkenut kanssani tutkimusprosessin ylä- ja alamäet.
Hän on ATK- ja SPSS-asiantuntijana sekä opastanut minua että työstänyt tutki-
mustani sen eri vaiheissa. Tuijan rauhallisuus ja kekseliäisyys auttoivat ratkaise-
maan ongelmia ja luottamaan huomiseen. Filosofian maisteri Laila Vistiä kiitän
suomen kieltä koskevista kommenteista ja korjausehdotuksista. Käytännöllistä
korvaamatonta apua olen saanut tutkimukseni tiedon hankinnassa kirjastonhoitaja
Ilona Saarikivi-Raasulta ja englanninkielisen abstraktin tekemisessä työtoveriani
Tuovi Fagerlundia. Tietokonepulmissa ja tutkimukseni tiedontallennuksen turvaa-
misessa minua on auttanut poikani Tuomas.
Muutaman kuukauden vapaan ottamisen työstäni päätoimiseksi tutkijaksi mah-
dollisti Kotkan kaupunki, Helsingin yliopisto, Kulttuurirahaston Kymenlaakson
rahasto, Otsakorven säätiö ja työnantajani Kymenlaakson ammattikorkeakoulu.
Kiitos tuesta.
Väitöstutkimuksen teko työn ja luottamustehtävieni ohessa on vaatinut rak-
kailtani, puolisoltani Pertiltä ja lapsiltani Elinalta ja Tuomakselta ymmärrystä, koska
en ole ehtinyt paneutua kotielämään riittävästi. ”Villa Nuottaranta” -hanke miehe-
ni kanssa metsä- ja puutöineen on antanut energiaa tutkimuksen tekoon. Kettujoen
ja Otsamo- tunturin maisemissa vietetyt Lapin viikot eri vuodenaikoina hiihdellen
ja vaellellen ovat antaneet rauhan miettiä asioita irrallaan kaikesta muusta. Tutki-
mustyöni tekemisen ajanjaksoon on kuulunut elämän iloa ja surua, äidin vakava
sairaus ja liikennetapaturma sekä viimeksi isäni nopea kuolema tammikuussa. Kiitän
äitiäni ja isääni kotini luomista lähtökohdista ahkeruuteen, rehellisyyteen ja us-
koon omiin mahdollisuuksiin elämässä.
Isäni minulle jättämä läpi elämän kantava perintö kiteytyy hänen usein esittä-
määnsä lauseeseen: ”Ihminen osaa sitä, mitä hän haluaa”. Tämä toteamus on arvo-
kas myös opinnäytetyön kannalta, kun opiskelija prosessinsa alkumetreillä miet-
tii, miten hän selviää edessään olevasta vaativasta urakasta, ammattikorkeakoulun
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11 Johdanto
Tämä tutkimus tarkastelee opiskelijoiden, opettajien ja työelämän edustajien käsi-
tyksiä siitä, millaisia mahdollisuuksia ammattikorkeakoulun kymmenen opinto-
viikon opinnäytetyö tarjoaa. Tutkimuskohteena on, millaisia käsityksiä asianosai-
set asettavat opinnäytetyön tavoitteille ja opinnäytetyössä tapahtuvalle oppimisel-
le, opinnäytetyön ohjaukselle sekä ohjauksen ja opinnäytetyötoiminnan kehittä-
miselle.
Ammattikorkeakoulun tehtävänä on koulutustason kohottaminen, uusiin am-
mattitaitovaatimuksiin vastaaminen, ammatillisen koulutuksen vetovoiman lisää-
minen, ammatillisen koulutuksen kansainvälisen rinnastettavuuden parantaminen,
koulutusjärjestelmän toimintakyvyn parantaminen ja ammatillisen koulutuksen
alueellisen vaikuttavuuden parantaminen (Ammattikorkeakouluasetus 2003). Näi-
den tavoitteiden saavuttamiseksi ammattikorkeakoulu järjestää työelämän ja sen
kehittämisen vaatimuksiin perustuvaa opetusta ammatillisiin asiantuntijatehtäviin
ja tukee oppijan ammatillista kasvua järjestämällä oppimistilanteita välineeksi asian-
tuntijuuden kehittymiseen (Ammattikorkeakoululaki 2003). Yksi opetussuunni-
telman oppimistehtävä on kymmenen opintoviikon opinnäytetyö, jonka tavoittee-
na on kehittää ja osoittaa oppijan valmiuksia tietojen ja taitojen soveltamiseen
käytännön asiantuntijatehtävissä (Ammattikorkeakouluasetus 2003).
Opiskelijan asiantuntijuuden kehittymistä tarkastellaan tässä tutkimuksessa so-
siokonstruktiivisen viitekehyksen näkökulmasta. Viime vuosien oppimispsykologi-
set tutkimustulokset osoittavat, että vuorovaikutuksen merkitys korostuu oppimi-
sessa. Sosiokonstruktiivinen viitekehys korostaa oppimisessa sosiaalisen vuorovai-
kutuksen ja yhteistoiminnan tärkeyttä yksilöllisen oppimisen, oman aktiivisuuden,
konstruoinnin ja kokemuksellisuuden lisäksi (Reynolds, Sinatra & Jetton 1996, 96–
97; Rodriquez 1998, 597–598). Sosiokonstruktivismissa yksilöllisen tai yhdessä
oppimisen painotus tulee siitä, mikä nähdään konstruointiprosessissa keskeisenä toi-
mijana: yksilö, ryhmä vai yhteisö. Tehtävästä ja sen tavoitteista riippuu, tapahtuuko
oppimista yksilöllisesti vai yhteisöllisesti yhtäaikaisesti tai painottuen jompaankum-
paan. (Case 1996, 77–78; Duffy ym. 1993, 164–166; Rodriques 1998, 594–595.)
Tämän tutkimuksen viitekehyksessä  hyödynnetään oppijan oppimisprosessissa
yksilökeskeistä tiedonhankintaa ja yhteisön luomia mahdollisuuksia. (Bereiter &
Scardamalia 1993; Entwistle, Entwistle & Tait 1993; Tynjälä 1999.) Phillips (1995,
7–8) pitää yksilöllistä ja sosiaalista kahtiajakoa konstruktivismin tärkeimpänä tyy-
pittelykriteerinä, mikä tulee esiin myös Eteläpellon ja Rasku-Puttosen (1999, 184–
185) esittelemässä Sfardin (1998) yhteenvedossa kognitiivisesta ja tilannekohtai-
suutta eli situationaalisuutta korostavista lähestymistavoista:
Taulukko 1. Kognitiivisen ja osallistavan oppimiskäsityksen pääeroavuudet
Omaksumismetafora Osallistumismetafora
Yksilöllinen omaksuminen Oppimisen tavoite Yhteisön rakentaminen
Hankkiminen Oppiminen Osalliseksi tuleminen
Vastaanottaja, konstruoija Opiskelija Perifeerinen osallistuja
Omaisuutta, hyödykettä Tieto ja käsitteet Käytännön aspekti
Omistamista Tietäminen Kuulumista, osallistumista,
kommunikointia
2Yksilökeskeisen konstruktivismin mukaisissa lähestymistavoissa oppimisen tavoit-
teena on kognitioiden käsittely, joita tulkitaan havaintojen sisäisten rakenteiden
pohjalta (Miettinen 2000, 280; Tynjälä 2000, 26). Osallistava näkökulma korostaa
oppijaa identiteettiään yhteisössä rakentavaksi osallistujaksi, joka vähitellen siir-
tyy yhteisön täysivaltaiseksi jäseneksi. Tällöin opinnäytetyössä kiinnitetään huo-
miota oppijan henkilökohtaiseen oppimisprosessiin ja hänen kykyynsä toimia yh-
teisössä oman asiantuntijuuden kehittämisessä, mikä on koulutuspoliittisten ta-
voitteiden mukainen (SL 351/2003). Opinnäytetyössä voi kohdata asiantuntijuu-
den kehittymiseen liittyen sosiokonstruktivismin tapaan yksilöllisten ja yhteisöl-
listen tavoitteiden laadintaa, aktiivista ajattelua ja työskentelyä, kriittisyyttä itsel-
le, työtehtäville ja työympäristölle, oppimisen tilannesidonnaisuutta, tiedon ja työ-
tehtävien integraatiota, yhteistoiminnallisuutta ja vuorovaikutusta, jatkuvaa arvi-
ointia sekä kokonaisprosessin hallintaa (Rauste-von Wright 1998; Duffy, Lowyck
& Jonassen 1993; Tobin 1993).
Tässä tutkimuksessa opinnäytetyön yksilöllistä ja yhteisöllistä näkökulmaa voi
perustella sillä, että opiskelija tekee opinnäytetyötään asetettujen tavoitteiden
mukaisesti työelämäkäytännön aihealueesta työelämässä työskennellen tavoittee-
na asiantuntijuuden kehittyminen. Yhteisöllinen oppiminen ilmenee siinä, kun
tutkitaan opinnäytetyöskentelyssä ilmenevää yhteistyötä ja ohjausprosessia. So-
siokonstruktiivinen lähestymistapa sopii asiantuntijuuden kehittymisen tarkas-
teluun, koska oppimista koskevien teorioiden ryhmittelyssä on siirrytty ihmisen
käyttäytymisen ulkoisesta havainnoinnista ja ohjailusta ihmisten sisäisten proses-
sien analyysistä tutkimaan kognitiota, mikä liittyy sosiaaliseen vuorovaikutuk-
seen. Reynolds, Sinatra ja Jetton (1996) luokittelevat  sosiaalisen oppimisen teori-
oiksi sosiokonstruktivismin ja sosiokulttuurisen oppimisen suuntaukset, koska
niissä tiedon ja oppimisen luonteeseen liittyy vuorovaikutteisuus. Tiedonmuodos-
tuksen lähtökohtana on sosiaalinen ja kulttuurinen konteksti, mutta kiinnostuksen
kohteena on lisäksi yksilöllisen oppimisen kokemuksellisuus. (emt. 93–104.)
Juuri yksilöllisen ja sosiaalinen kontekstin korostuminen opinnäytetyössä nou-
si tämän tutkimuksen asiantuntijuuden kehittymisen perustaksi. Sosiokonstrukti-
vismi ottaa huomioon sekä yksilöllisen tiedon rakentamisprosessin että sosiaali-
sen merkityksen muodostamisen ja sosiaaliset normit ja käytänteet, jotka asettavat
yksilölliselle oppimiselle omat ehtonsa. Siinä otetaan huomioon sosiaalisen ym-
päristön rooli ja sosiaaliset ja kulttuuriset kokemukset uuden oppimisessa. Opis-
kelijat voivat asettaa myös itselleen tavoitteita, toimia niiden mukaisesti, mutta
samalla yhteisö antaa merkityksiä asioille ja opiskelijan oppiminen on toiminnan
kautta tapahtuva kulttuuriin sosiaalistumisen prosessi. (vrt. Reynolds ym.1996,
93–104; Rodriguez 1998, 597–598; Steffe & Gale 1995; Puolimatka 1997, 267.)
Sosiaalistuminen tapahtuu situaation kautta, koska situaatio on se todellisuus, jo-
hon ihminen on suhteessa synnyttäen tilanteenmukaista tietoa. Situatiivisena olen-
tona ihminen jäsentyy yhteiskuntaan ja kulloiseenkin tilanteeseen kuten myös
opiskelija työpaikkaan ja siellä tapahtuvaan työtoimintaan. Huomiota kiinnitetään
erityisesti ihmisten vuorovaikutusprosesseihin sekä muiden ihmisten kanssa että
fysikaalisten ja teknologisten systeemien kanssa. Tietäminen ja oppiminen ryh-
mätasolla ilmenevät yhteistyökäytänteinä ja yksilötasolla yhteistoimintaan osal-
listumisena, mutta oppiminen sisältää silti sopeutumista materiaalisten ja sosiaa-
3listen systeemien rajoituksiin ja tarjontaan. (Greeno, Collins & Resnick (1996,
34–35.)
Sosiokonstruktivismi on perusteltua opinnäytetyössä, koska opinnäytetyö teh-
dään työelämähankkeena ja opiskelija on kiinteässä vuorovaikutuksessa työelä-
mäasiantuntijoiden kanssa. Todellisuuden tarkastelu tapahtuu aistihavaintojen li-
säksi ihmismielen sisäisten rakenteiden avulla, jotka kehittyvät ja vaihtelevat esim.
työyhteisön, ohjaajien ja opiskelijan kielen ja kulttuurin mukaan (Miettinen 2000,
276–277; Niiniluoto 1989, 135). Oppimisessa korostuvat opiskelijoiden itseoh-
jautuvuus, elämänläheisyys, sosiaalinen vuorovaikutus sekä oppimaan oppimisen
taidot, kun opiskelija hakee tietoa omaan työhönsä, tutustuu siihen, käsittelee sitä
rakentaen omia tiedollisia käsityksiään ja pyrkii esittelemään niitä muille. Edellä
kuvattuja taitoja tarvitaan myös teorian ja käytännön integroimisessa, ongelman-
ratkaisussa ja uuden tuottamisessa. Oppimistoimintaa ohjaavat tavoitteet, mutta
oppimista säätelee se, mitä oppijat tekevät. (Ernest 1995, 465; Puolimatka 1997,
272; Puolimatka 2002, 13; Miettinen 2000, 276–277; Niemi 1995, 12; Puttonen
1999, 3; Tynjälä 2000, 58.)
Tavoitteena on ymmärtävä oppiminen, mitä koulutuspoliittisten tavoitteiden
korostama työelämätyöskentelykin edellyttää. Rauste-von Wright ja von Wright
(1994) toteavat, että konstruktiivisessa oppimiskäsityksessä ymmärtämisellä on
keskeinen rooli tiedon tulkinnassa, ja ymmärtämisen keskeinen väline on omien
kokemusten reflektointi. Kokemuksellisuus ei ole tärkein asia vaan oppijan ref-
lektiivisen toiminnan suuntaaminen. Vaarana saattaa olla se, että itseluottamuksen
lisääntymisen myötä luotetaan liikaa kokemuksiin, jolloin kokemukset saattavat
korvata teorian. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 124,142–143.)
Bereiter ja Scardamalia (1993) korostavat myös asiantuntijaksi oppimisessa
kokemuksellisesti jatkuvasti rakentuvaa ja uusiin ongelmiin tarttuvaa, vuorovai-
kutteista ja sosiaalista kehitysprosessia. Ongelmien ratkaiseminen laajentaa tietä-
mistä ja osaamista. Tässä tutkimuksessa kognitiivinen näkökulma ja osallistumis-
näkökulma täydentävät toisiaan ja luovat uudenlaisen näkökulman asiantuntijuu-
den kehittymiseen ja tiedonluomiseen (Bereiter & Scardamalia 1993; Bereiter 2002;
Hakkarainen, Palonen & Paavola 2002; Tynjälä 2004).
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52 Asiantuntijuus ammatillisen korkeakoulutuksen
tavoitteena
Asiantuntijuutta tarkastellaan kolmesta näkökulmasta, jotka ovat välttämättömiä
ja toisiaan täydentäviä opiskelijan asiantuntijuuden kehittymisessä. Ensimmäises-
sä, yksilöllisen oppimisen näkökulmassa korostuu tiedollinen, kognitiivinen alue.
Tiedollisen alueen oppimisessa keskeistä on oppijan asiantuntijuuden eri kompo-
nenttien, teorian, käytännön ja metakognition sekä reflektoinnin integroimisen
merkitys asiantuntijuuden kehittymisessä (Bereiter & Scardamalia 1993). Toinen
asiantuntijuuden yhteisöllinen näkökulma luo mahdollisuuden tarkastella opin-
näytetyön kontekstuaalisuuden merkitystä ja opiskelijaa sosiaalisessa kentässä.
Kolmannessa näkökulmassa tarkastellaan asiantuntijuutta rajoja ylittävänä tietona
ja osaamisena. Keskeistä tässä on formaalin ja informaalin, oppilaitoksen ja työ-
elämän rajojen ylittämiseen ja tiedon siirtymiseen ja muodostumiseen liittyvä prob-
lematiikka. Seuraavassa kuviossa 1 esitetään asiantuntijuuden kehittymisen näkö-
kulmat:
Kuvio 1.  Asiantuntijuuden kehittymisen näkökulmat
2.1 Asiantuntijuuden käsite
Bereiterin ja Scardamalian (1993) mukaan asiantuntijuus on usein nähty ala-spe-
sifeinä ja situationaalisina ilmiöinä. Korkean koulutuksen asiantuntijatehtävissä
käsitellään kuitenkin erilaisia tietoaineistoja, verbaalista ja visuaalista informaa-
tiota ja edellytetään kykyä tehdä päätelmiä ja yleistyksiä laajoista asiakokonai-
suuksista monenlaisen informaation perusteella. Bereiterin (1997, 281–300) mu-
kaan tällaisen korkea-asteisen, abstraktin ajattelun oppiminen tapahtuu parhaiten
koulutuksessa opiskelijoiden yhteisen tiedonrakentelun avulla. Ekspertin tieto
koostuu useista tiedon osa-alueista. Tynjälä (2004, 176) on koonnut (kuvio 2) kol-
me tapaa hahmottaa asiantuntijuutta. Erittely perustuu useassa eri lähteessä esitet-
tyihin asiantuntijatiedon analyyseihin (esim. Bereiter & Scardamalia 1993; Eraut








ylittävänä tietona ja 
osaamisena
6Kuvio 2. Asiantuntijuuden komponentit (mukaillen Tynjälä 2004)
Ammatillisen asiantuntijuuden perustana on alan perustieto, jota voidaan kutsua
faktuaaliseksi tiedoksi. Faktatietoa yleisempää tietoa on teoreettinen tai käsitteel-
linen tieto, johon kuuluvat erilaiset teoriat ja mallit. Faktuaalinen ja teoreettinen
tieto ovat oppikirjatietoa, julkista, näkyvää, helposti kommunikoitavaa, perustel-
tua ja yleispätevää. Sekä faktuaalinen että teoreettinen tieto ovat muodollista eli
formaalia tietoa, jota käytetään systemaattisessa opiskelussa ja opettamisessa sekä
asian todistamiseen liittyvissä perusteluissa. (esim. Bereiter & Scardamalia 1993;
Eteläpelto & Rasku-Puttonen 1999, 188.) Asiantuntijuuteen ei kuulu vain valmiin
tiedon käyttö, vaan myös uuden tiedon luominen. Tiedon tuottaminen alkaa lap-
suuden luonnollisesta kekseliäisyydestä ja jatkuu kypsän tiedontuottajan kurin-
alaisella luovuudella. (Scardamalia & Bereiter 2002.) Ihminen pystyy asettamaan
itselleen tavoitteita, suunnittelemaan tulevaa sekä puhumaan, laskemaan ja järkei-
lemään. Kysymys on tietynlaisesta itsensä ylittämisestä. (Bereiter & Scardamalia
1993, 2–3.)
Kolmas asiantuntijuuden osatekijä on proseduaalinen tieto eli kokemuksen
kautta hankittu käytännöllinen tieto. Kysymys on myös kyvystä hallita ja muo-
dostaa kokemuksellista, praktista tietoa, jota syntyy työelämäkontekstissa työyh-
teisön jäsenten vuorovaikutuksessa. Asiantuntijuus on näin ollen myös kykyä dia-
logiin ja hyvään vuorovaikutukseen toimijoiden kanssa. Proseduaalinen tietämys
on usein automatisoitunut ja luonteeltaan implisiittistä, hiljaista tai intuition kal-
taista tietoa, ja sillä on keskeinen asema eksperttisuorituksessa. Hiljainen tieto
rakentuu kokemuksen kautta tilanteissa, joissa asiantuntija ratkaisee käytännön ja
ymmärtämisen ongelmia, soveltaa oppimiaan tietoja ja tarttuu sellaisiin uusiin
ongelmiin, jotka laajentavat hänen omaa tietämistään. Opiskelijalla taas ei voi olla
paljoa asiantuntijuuteen liittyvää hiljaista tietoa, koska tiedon kehittyminen edel-
lyttää runsaasti käytännön kokemusta. (Bereiter & Scardamalia 1993; Scardama-
lia & Bereiter 2002.)
Nonakan ja Takeuchin (1995, 59–61) mukaan uuden tiedon löytyminen piilee
hiljaisessa tiedossa, joka on usein intuition kaltaista ja jota on vaikea pukea sa-
noiksi. Hiljaisen tiedon löytyminen on sisäinen tunne välittömästi jonkin tilanteen
1) Faktuaalinen tieto
2) Käsitteellinen tieto
3) Proseduaalinen tieto / 
taidot
4) Äänetön tieto / 
intuitiivinen tieto
5) Metakognitio / 
reflektiivinen tieto
I   FORMAALI / 
TEOREETTINEN TIETO
II   KÄYTÄNNÖLLINEN / 
KOKEMUKSELLINEN TIETO
III  ITSESÄÄTELYTIETO
7yhteydessä, jolloin asiantuntijan ei tarvitse ratkaisuksi miettiä teorioita tai sääntö-
jä vaan hän pystyy intuitiivisesti etenemään ongelmien ratkaisussa. Hiljaisessa
tiedossa on kysymys kyvystä havaita ja tulkita moninaisia ei-sanallisia merkkejä,
ihmisten käyttäytymistä tai yhteisön sosiaalisia käytäntöjä. Tässä tilanteessa ih-
minen tietää enemmän kuin kykenee suullisesti ilmaisemaan. (Eteläpelto 1992,
27; Nurminen 2000, 12, 17, 107.)
Asiantuntijatiedon synnyssä pidetään tärkeänä myös äänettömän ja eksplisiit-
tisen tiedon välistä vuorovaikutusta. Äänettömän tiedon kehittyminen edellyttää
runsaasti käytännön kokemusta kyseessä olevalta alueelta. Käytännöllinen tieto
taas liittyy tiettyyn ympäristöön ja tilanteeseen, jolloin omaksutaan toiminnan si-
vutuotteena arvostuksia, asenteita ja uskomuksia. (Tynjälä 1999, 171.) Jotta hil-
jainen tieto voidaan ottaa toiminnassa käyttöön, tulee tieto ensin ymmärtää, saada
esille ja arvioida sitä kriittisesti. Kriittinen arviointi mahdollistaa hiljaisen tiedon
luotettavuuden arvioinnin (Watkins & Marsick 1992, 9–34.) Kun hiljaista tietoa
käsitellään, työpaikan ihmiset ja opiskelija voivat ottaa sen huomioon toiminnas-
saan ja ymmärtää erilaisia taustaoletuksia, jotka vaikuttavat ongelmien määrittä-
miseen ja ratkaisemiseen. On myös hyvä huomata se, että kun piilevät tiedot ovat
tiedostamattomasti läsnä toiminnassa, ne voivat ehkäistä oppimista rajoittamalla
ongelman tarkastelua. (Watkins & Marsick 1992, 293–297.) Tyypillinen äänetön
osaaminen on onnistumisten, epäonnistumisten, korjauksien, virhepäätelmien ja
muuttuvien käsitysten kokonaistulos, jolla lopulta selviää käytännön työnteossa.
(mm. Bereiter & Scardamalia 1993; Polanyi 1967; Varila 1999.)
Kivinen (1998) kutsuu hiljaisesta tiedosta syntynyttä tiedostamatonta sekä
yksilön että organisaation asiantuntijuutta äänettömäksi ammattitaidoksi, mikä on
osa työn kokonaishallintaa. Äänettömän ammattitaidon alueella vuorovaiku-
tukseen liittyvät taidot, kuten kommunikointi- ja ihmissuhdetaidot sekä kyky vai-
kuttaa toisiin ihmisiin, ovat hallitsevia. Ne edustavat ihmiselle sitä, mitä hän
näkee, kuulee ja tuntee ympärillään ja jonka hän kokee hyvin luotettavan ja todel-
lisen tuntuiseksi.(Kivinen 1998; 72–82; myös Nonaka 1994, 16–21; Eteläpelto
1992, 27.)
Hiljaisen tiedon ja intuition käyttöön ja syntyyn liittyy myös ongelmia. Hiljai-
nen tieto voi rajoittaa ongelmanratkaisua (Watkins & Marsick 1992, 9-34), koska
hiljainen tieto on aina läsnä ja asiantuntijuus ei voi perustua vain henkilökohtai-
siin hiljaisen tiedon arvioihin, vaan siihen liittyy aina myös sosiaalisia, kulttuuri-
sia ja poliittisia reunaehtoja (Pirttilä & Tornberg 1997; Schön 1987). Gerberin
(1998) tutkimus osoitti sen, että ei voida työskennellä pelkästään hiljaisen tiedon
varassa, koska työtehtävien laatu saattaa siitä kärsiä. Tutkimuksessa päivittäisten
tehtävien kiireellisyys ja kompleksisuus aiheuttivat sen, että ongelmaratkaisuti-
lanteissa päätöksiä jouduttiin tekemään usein intuition varassa. Tällöin kokemuk-
sien arviointi ja reflektointi saattaa unohtua tai tapahtui vasta sitten, kun siihen oli
aikaa. (Tynjälä & Collin 2000, 295.) Bereiter ja Scardamalia (1989, 361–363)
kiinnittävät huomiota eksperttiyden kehittymiseen perinteisessä koulussa ja näke-
vät siinä ongelmia, koska koulutuksessa keskitytään pitkälti formaalin tiedon kä-
sittelyyn. Informaalinen tieto jää kouluopetuksessa vähäiseksi. Tämä koskee sekä
sitä informaalia tietoa, jonka oppilaat tuovat mukanaan kouluun, että sitä, jota
tarvittaisiin asiantuntijuuden kehittymisessä.
8 Asiantuntijuuteen liitetään myös kyky itsesäätelyyn, jolla tarkoitetaan metakog-
nitiivisia ja reflektiivisiä tietoja ja taitoja eli oman toiminnan ohjaamista ja sääte-
lyä sekä myös laajemmin kollektiivista ammattikäytäntöön liittyvää kriittistä ref-
lektiota. Itsesäätely on oman toiminnan suunnittelemista, oman toiminnan tark-
kailemista ja oman toiminnan arvioimista. Näillä prosesseilla asiantuntijat sääte-
levät ongelmanratkaisuprosessin kulkua siten, että se johtaa ymmärryksen syve-
nemiseen ja uuden tiedon tuottamiseen. (Scardamalia & Bereiter 2002.) Tiedon-
käsittelytaidot eivät kehity, ellei oppija asteittain ota kantaakseen opettajan pe-
rinteisesti toteuttamia metakognitiivisia prosesseja, kuten toiminnan suunnittelua,
ohjausta ja arviointia (Bereiter & Scardamalia 1987).  Bereiter ja Scardamalia
(1989, 361–363) arvostelevat koulua siitä, että tiedon konstruointia koskevat ta-
voitteet eivät tyypillisesti tule oppilaiden tietoon. Tavoitteet on valmiiksi muutettu
tehtäviksi ja toiminnoiksi. Oppilaiden ja usein opettajienkin huomio rajoittuu vain
näihin toimintoihin eikä niiden lähtökohtana olleisiin tavoitteisiin.
Bereiter ja Scardamalia (1993, 1996, 485–513) korostavat asioiden ymmärtä-
mistä oppimisessa ja opiskelussa ja kutsuvat sitä intentionaaliseksi oppimiseksi.
Sen mukaan oppija asettaa tietoisesti oman oppimisensa toimintansa päämääräksi
ja hänellä on voimakas omakohtainen tavoite ymmärtää opiskelun kohteena ole-
via asioita. Tavoitteisiin pääsemiseksi hän pyrkii itse aktiivisesti käyttämään tar-
koituksenmukaisia strategioita. Nämä strategiat ovat yksilöllisiä metakognitiivi-
sia taitoja, joiden kehittyneisyys vaikuttaa oppimisen yksilöllisiin eroihin. Uusi
tieto ja ideat syntyvät Bereiterin ja Scardamalian (1993) mukaan siten, että ensin
ollaan tietoisia olemassa olevasta “tieteellisestä tiedosta”, joka on olemassa yksit-
täisestä yksilöstä huolimatta. Sitten yhdistellään aikaisempia tietoja uusiin tietoi-
hin ja valitaan näistä lupaavimmat jatkokehittelyä varten.
Scardamalian ja Bereiterin (2003, 1370–1373) mukaan asiantuntijuus on pro-
sessi, jolloin uuden luominen tapahtuu asteittain etenevän ongelmanratkaisupro-
sessin avulla. Tämä merkitsee sitä, että asiantuntija tulkitsee ja arvioi kokemuksi-
aan tutkivan työotteen avulla. Kognitiiviset tieto- ja taitorakenteet eivät riitä, vaan
oppijan on ymmärrettävä kehitysprosessit. Kehittyminen ja prosessinomaisuus
mahdollistuvat Bereiterin ja Scardamalian (1993, 47–49) mukaan asiantuntijuu-
den pääkomponenttien formaalin, praktisen ja metakognitiivisen tietämyksen avul-
la, jotka edustavat välttämättömiä ja toisiaan täydentäviä tietämyksen ja osaami-
sen puolia.
Ongelmien ratkaiseminen laajentaa tietämistä ja osaamista pyrkimyksenä
jatkuva kehittyminen. Samalla, kun oppija hyväksyy omat rajoituksensa, hän vas-
taavasti näkee ongelmallisten tilanteiden antamat mahdollisuudet omassa kehitty-
misessään. Ongelmien uudelleenmäärittelyn yhteydessä syntynyttä tietämistä ja
osaamista on mahdollista hyödyntää uusilla tavoilla uusissa tilanteissa. Tämän
hyödyntäminen auttaa taas uuden ongelman ratkaisemiseksi. Oppiakseen asian-
tuntija tarttuu ongelmiin progressiivisesti, jolloin hän reflektoi eli arvioi siihen
asti käytettyjä menetelmiä, hakee vaihtoehtoja ja arvioi erilaisten vaihtoehtojen
sopivuutta. (Bereiter & Scardamalia, 1993, 97–98.) Asiantuntija ei luota sään-
töihin, vaan hänellä on kyky toimia intuitiivisesti ajattelematta koko ajan meneil-
lään olevaa toimintaa, kun taas aloittelija tarvitsee ohjeita ja seuraa niitä tarkasti
(Dreyfus & Dreyfus 1986).
9Eksperttiystutkimuksen kognitiivista suuntausta on kritisoitu siitä, että se ei
riittävästi huomioi kontekstin merkitystä asiantuntijan toiminnassa (Eteläpelto 1999,
188). Mahdollisuus eksperttiyttä kehittävään progressiiviseen ongelmanratkaisuun
on koulussa yleensä vain opettajalla, eikä perinteisten koulumaisten toimintamuo-
tojen puitteissa ole sellaisia mekanismeja, joiden kautta oppilaat voisivat vähitel-
len kehittyä opettajan asiantuntijuudesta. Uuden tiedon luominen, joka on omi-
naista tieteellisille yhteisöille, ei psykologisena prosessina olennaisesti eroa siitä,
kun oppilaat rakentavat omaa tulkintaansa asioista. (Bereiter ja Scardamalia 1989,
361–363.)
Bereiter ja Scardamalia (1994, 265–283) sovelsivat intentionaalisen oppimi-
sen käsitystä vuorovaikutteiseen, yhteisölliseen, tietotekniikan avulla tapahtuvaan
oppimiseen organisoimalla oppilaat tiedeyhteisöjen kaltaisiin vuorovaikutteisiin
ryhmiin, “tiedon rakentamisen yhteisöihin”. Tiedon rakentamisen yhteisölle on
ominaista tiedon jakaminen, ryhmän toisten jäsenten tukeminen tiedon konstru-
oinnissa ja kollektiivisen tietovaraston kehittäminen. Tällöin intentionaalisuus
merkitsee osallistujien välistä yhteisymmärrystä. Tiedon rakentamisen yhteisö voi
olla muutaman opiskelijan ryhmä, jossa lähtökohtana ovat opiskelijoiden asetta-
mat kysymykset. Opiskelijat hakevat vastauksia esittämiinsä kysymyksiin, kehit-
tävät väittämiä ja omia teorioitaan, etsivät todistusaineistoja teorioilleen ja kom-
mentoivat toistensa tuotoksia. Oppijat toimivat tavoitteellisesti ongelmien tunnis-
tamiseksi, määrittelemiseksi ja ratkaisemiseksi, jolloin opiskelijat tuottavat ja ke-
hittelevät itse tietoa. Asiantuntijuuteen kehittyminen ei pääty, vaan se on jatkuvaa,
progressiivista työskentelyä omien tietojen ja taitojen ylärajoilla. (Bereiter & Scar-
damalia 1993; Scardamalia & Bereiter 1996.) Päähuomiota ei kuitenkaan kohdis-
teta siihen, millaisia oppimisprosesseja tapahtuu yhden oppijan mielessä, vaan
tarkastelun kohteena on yhteisöllinen reflektoiva tiedon rakennusprosessi ja asian-
tuntijuuden jakaminen tässä rakentamisprosessissa. Toiminnassa ei siis kielletä
yksilön mielessä tapahtuvan oppimisen merkitystä, mutta lisäksi ollaan kiinnostu-
neita siitä, mitä yhteisö saa aikaan. (Scardamalia & Bereiter 2002.) Tämä konteks-
tuaalinen tiedon rakentelu (knowledge building) on tietoista pyrkimystä kehittää
toimintaa ja omia ajatuksiaan. Tätä prosessia Bereiter (1997, 281–300) kutsuu
käsitteelliseksi luomiseksi. Käsitteellinen luominen tähtää yhteisön tiedon ja osaa-
misen kehittämiseen ja poikkeaa Bereiterin mukaan oppimisesta, jonka kohteena
on ainoastaan yksilön oman tietoisuuden muuttaminen.
Myös Engeström (1995) ja Launis (1994, 36) tuovat esiin näkemyksen yhtei-
söllisen jaetun asiantuntijuuden ideasta, mutta heidän asiantuntijuutensa rakentuu
puhtaasti yhteisöllisesti. Tämä näkemys jakamisesta merkitsee sitä, että tällainen
työryhmäosaaminen ja moniammatillisuus on kaikkien osallistujien yhteisessä
käytössä. Parhaimmillaan tätä tapahtuu moniammatillisessa tiimityöskentelyssä.
Asiantuntijuuden jakamista on mahdollista harjoitella. Kehittynyt tieto- ja viestin-
täteknologia sekä internetin yleistyminen ovat tehneet helpommaksi kollaboratii-
vista oppimista tukevien ympäristöjen luomisen. Uudet viestimet ovat lisänneet
yhteisöllistä vuorovaikutusta sekä parantaneet tiedon jakamista ja välittymistä
oppijayhteisön jäsenten välillä. (Bereiter & Scardamalia, 1993; 1994.) Yhteisöjen
välinen kommunikaatio luo myös uusia mahdollisuuksia rajojen ylityksiin ja mo-
nikontekstiseen asiantuntijuuteen (Scardamalia & Bereiter 2002; ks. Engeström
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ym., 1995; Launis, 1997), ositettuun ja jaettuun asiantuntijuuteen (ks. Lehtinen &
Palonen, 1997) tai verkostoasiantuntijuuteen (ks. Filander, 1997), jotka kaikki viit-
taavat omalla tavallaan siihen, ettei tiukasti tiettyyn erikoisosaamiseen liittyvä
asiantuntemus riitä, vaan asiantuntemusta on osattava soveltaa muuttuviin kon-
teksteihin yhteistyössä erilaisten asiantuntijoiden kanssa.
Hakkaraisen, Palosen ja Paavolan (2002) sekä Tynjälän (2004) tavassa tarkas-
tella asiantuntijuuden kehittymistä esiintyvät kaikki edellä esitetyt kolme näkö-
kulmaa eli tiedon hankinta, osallistuminen ja tiedonluomisen prosessi. He näkevät
asiantuntijuuden siten, että työelämän asiantuntijuutta ei voi määritellä pelkästään
yksilön mielensisäisenä prosessina, vaan tärkeätä on se, että yksilö osaa suhteut-
taa oman osaamisensa yhteisön muiden jäsenten osaamiseen ja rajat ylittäen mui-
den yhteisöjen osaamiseen. Asiantuntijayhteisössä yksilö ei kehity ainoastaan ver-
tikaalisesti aloittelijasta tietyn alan asiantuntijaksi, vaan kehittymiseen sisältyy
horisontaalisesti eri alojen ja samankin työyhteisön asiantuntijoiden välistä oppi-
mista. Asiantuntijuuden kehittyminen esim. opinnäytetyössä tapahtuu dialogises-
sa prosessissa, jossa oppija luo taitoja ja osaamista vastaamalla omalla opinnäyte-
työllään yhteisön haasteisiin. Tämän uuden saavutuksen varassa yhteisö voi kehit-
tää toimintaansa ja luoda uusia yksilön toimintaa tukevia käytäntöjä. Asiantunti-
juuden kehittymisen tukena oppijalla on innovatiivinen tietoyhteisö, joka käyttää
yksilön ja yhteisön aikaisempia saavutuksia uuden tiedon järjestelmällisessä tuot-
tamisessa. Hakkaraisen ym. esittämät asiantuntijuuden kehittymisen alueet, yksi-
löllinen, tilanteenmukainen ja yhteisöllinen tiedonmuodostus, ovat tässä tutkimuk-
sessa vuorovaikutuksessa keskenään. (emt. 461.)
2.2 Asiantuntijuuden yksilöllinen kehittyminen
Asiantuntijuuden kehittymisen tiedollisia komponentteja käsiteltiin edellisessä lu-
vussa asiantuntijuuskäsitteen määrittelyn yhteydessä. Tässä luvussa tarkastellaan
oppijan itseohjautuvuutta, metakognitiota ja reflektiota, jotka kaikki ovat mukana
asiantuntijuuden yksilöllisessä kehittymisessä.
Itseohjautuva opiskelija pyrkii omien tavoitteiden ja päämäärien asettamiseen
ja oppii oman aktiivisuuden seurauksena. Tällöin oppimisprosessi on tietoista,
suunnitelmallista ja reflektiivistä (Boekaerts 1997, 161–162). Oppimisen kontrol-
li on siis luovutettu itse oppijalle, jolloin hän voi itse päättää oppimisestaan. Se
merkitsee vapautta tehdä valintoja ja ottaa vastuuta omien valintojen seurauksista.
Vastuullisuus liittyy työskentelyn säännöllisyyteen, oman aikataulun laatimiseen
ja noudattamiseen, vastuuseen itse asetettujen aika- ja laatutavoitteiden asettami-
seen ja saavuttamiseen, omatoimiseen oppimisresurssien hankintaan sekä vastuu-
seen opiskelijakollegoille. Vastuun ottaminen on myös vastuuta omasta sisäisestä
työskentelystä eli vastuun ottamista omasta ajattelusta. Oppijalta edellytetään toi-
mivaa sisäistä kontrollijärjestelmää sekä kykyä reflektiivisyyteen eli oman toi-
minnan kriittiseen arviointiin. (Knowles 1990, 123; Koro 1992, 46; Bereiter &
Scardamalia 1993; Koro 1993b, 30–32; Tynjälä 1999a, 171.) Myös Boekaerts
(1997) on todennut, että metakognitiivisten toimintojen korkeatasoinen hallinta
on tyypillistä itseohjautuvalle oppimiselle, jolloin oppija ymmärtää ja hallitsee
vastuullisesti omaa toimintaansa.
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Vastuullisuuden lisäksi itseohjautuvan oppijan minäkuvaan liittyy Skagerin
(1984) mukaan itsensä hyväksyminen oppijana, suunnitelmallisuus, sisäinen mo-
tivaatio, avoimuus uusille kokemuksille, joustavuus, itsenäisyys, itsearviointi ja
kyky ottaa vastaan palautetta (Skager 1984, 24–25; myös Koro 1992, 46–47; Koro
1993a, 35–36). Itsearvioinnin avulla oppija löytää merkityksen oppimiselleen ja
vastuunottamiselleen. Samalla hän voi käyttää hyväkseen eri oppimisstrategioita
ja ymmärtää sen, mitä ollaan oppimassa ja tekemässä. Tavoitteena on, että oppija
ymmärtää oppimisen olevan keino ottaa haltuun oma toiminta. Opinnäytetyössä
tämä merkitsee sitä, että oppija löytää oman paikkansa työyhteisössä, tutustuu
työtovereihin ja lähtee aktiivisesti perehtymään opinnäytetyötehtävään. Oppijalla
on halu opiskella itsenäisesti ja osallistua yhteiseen tekemiseen. (Garrison 1997,
22–29.)
Itseohjautuvuus liittyy tutkivan oppimisen malliin. Tutkivassa mallissa oppija
tunnistaa itse avainperiaatteet ja ohjaajan tehtävänä on rakentaa ongelmatilanteita
ja innostaa oppilaita kyseenalaistamaan, tutkimaan ja kokeilemaan. Ohjaajan tu-
kea vähennetään metakognitiivisten taitojen kehittyessä. (Bereiter & Scardamalia
1993; Puolimatka 2002, 254–257; 262–265.) Pintrich (2000) tiivistää itseohjautu-
vuutta kuvaavien mallien yhteiset piirteet toteamalla, että itseohjautuva opiskelija
konstruoi aktiivisesti omaa oppimisprosessiaan ja omia merkitysrakenteitaan. Li-
säksi itseohjautuvassa oppimisprosessissa opiskelija kontrolloi ja säätelee oppi-
miseensa liittyviä resursseja. (emt. 89–91.)
Muutokseen, uusien ongelmien kohtaamiseen ja tieto- ja osaamisalueiden in-
tegroimiseen tarvitaan metakognitiivisia ja reflektiivisiä taitoja ja prosesseja eli
kykyä omaan ajatteluun ja oppimiseen sekä toiminnan tietoiseen ja kriittiseen tar-
kasteluun. (Bereiter & Scardamalia 1993; Eteläpelto 1997, 86 -102; Eteläpelto &
Light 1999; Tynjälä & Nuutinen 1997, 182–195; Eraut 1994.) Metakognitiolla
tarkoitetaan yksilön tietoisuutta hänen omista kognitiivisista toiminnoistaan eli
ongelmanratkaisusta, havaitsemisesta, ajattelusta, oppimisesta ja muistamisesta sekä
tietoisuuteen perustuvaa oman toiminnan säätelyä (Bereiter & Scardamalia 1993;
Boekaerts 1997, 164–166; Rodriguez 1998, 600). Bereiterin ja Scardamalian (1993)
mukaan metakognitio merkitsee taitoa kriittiseen ajatteluun, tieteellisten metodi-
en hallintaan ja yhteiseen pohdintaan. Metakognitio on oppijan omien skeemojen,
strategioiden ja prosessien tuntemista, tietoa ja käsitys itsestä tiedon käsittelijänä
sekä tietoa erilaisten oppimistehtävien vaikeudesta, vaativuudesta ja suorittami-
sesta (Ruohotie 2000, 96–98; Tynjälä 1999b, 114).
Strategioita oppija voi käyttää opinnäytetyössä apunaan tiedon hankkimisessa,
käsittelyssä, mieleen painamisessa ja palauttamisessa (Bereiter & Scardamalia 1993;
Tynjälä & Nuutinen 1997, 182–195). Itseohjautuva oppija rakentaa ja muokkaa
kuvaansa maailmasta ja omasta toiminnastaan siinä, ja osaaminen ilmenee jatku-
vana oppimisena ja itsensä ylittämisenä (Tynjälä 1999a, b 63, 161–162; Puolimat-
ka 1997, 267–268). Itsensä ylittäminen edellyttää oppijan aktiivisuutta, vireysti-
laa, joka tarkoittaa yleistä fysiologista ja henkistä aktiivisuutta. Oppija voi itse
säädellä vireystilaansa, mutta myös ympäristön tilannekohtaiset ärsykkeet vaikut-
tavat vireystilaan ja sen säätelyyn. Näin vireystilalla on merkitystä tilanteenmu-
kaiseen toimintaan kuten ongelmanratkaisuun, työn osatoimintoihin ja kokonais-
hallintaan. (Bereiter & Scardamalia 1993; Puttonen 1999b, 42–45.) Metakognitio
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ilmenee oman toiminnan säätelynä (Bereiter & Scardamalia 1993; Winn 1993,
198; Tobin 1993, 218–225; Rauste-von Wright & von Wright 1994, 30; Rodriques
1998, 600). Oppija pystyy selittämään esim. opinnäytetyön ohjauksessa toimin-
tansa tavoitteet, tavat toimia sekä sen, mitkä ovat odotetut tulokset (Scardamalia
& Bereiter 1994; Entwistle ym. 1993, 343–353; vrt. de Corte 2000, 249–266).
Metakognitiiviset taidot mahdollistavat prosessin, jossa oppijalla on kykyä sää-
dellä omaa opiskelua ja oppimista siten, että toiminta perustuu formaalin ja prak-
tisen tiedon integraatioon. Taidot sisältävät tiedon valikointia, soveltamista, oman
toiminnan tiedostamista, ohjaamista ja kriittistä suhtautumista. Oppijalla on tie-
toisuus omasta strategiasta: mitä hän on tekemässä, mihin hän pyrkii, miksi hän
pyrkii tiettyyn tavoitteeseen, tavoitteista, toiminnan motiiveista, oppimismenetel-
mästä tavoitteisiin pääsemisessä ja omista suoritusedellytyksistä. Metakognitiivi-
set taidot vaihtelevat asiantuntijatehtävissä ja organisaatioissa jatkuvasti ja niiden
tehtävänä on hallita muutosta. Metataitojen avulla opiskelija saavuttaa ymmärtä-
vän oppimisen tason, jossa rakennetaan erilaisia merkityksiä asioille. Ajatteleva
ja itsensä kanssa tietoisesti toimiva opiskelija arvostaa ymmärtämisen kaltaista
osaamista opinnäytetyössä. Ymmärtämisen taso riippuu siitä, miten ymmärtäjä
pystyy hallitsemaan ja ohjaamaan kiinnostustaan, ja ohjaamisen onnistuminen riip-
puu jo olemassa olevasta ymmärryksestä. (Puttonen 1999a, 19.)
Yksilöllinen kehittyminen edellyttää reflektiota. Reflektio-käsitteen määritte-
ly pohjautuu pitkälti Deweyn (1933) käsitykseen siitä, että reflektio on aktiivinen,
pitkällinen ja huolellinen tietojen ja uskomusten pohdiskelu. Monet oppimisen
tutkijat kuten Boud (1985), Jarvis (1987) ja Mezirow (1996) pitävät reflektiivi-
syyttä oppimisprosessin keskeisenä elementtinä. Heidän mukaansa reflektiivisyys
on oppimisen kontekstissa yläkäsite niille älyllisille ja affektiivisille toiminnoille,
joissa oppija pohtii kokemuksiaan uuden ymmärtämisen aikaansaamiseksi. Ref-
lektiivinen ajattelu merkitsi Deweylle (1933) päämäärän saavuttamista, epäilyk-
sen ratkaisemista tai toiminnan suunnasta päättämistä.  Ajatteluun sisältyi senhet-
kinen epäilys tai ongelma, jonka ratkaisemiseksi pyrittiin aktiivisesti etsimään ai-
emmista kokemuksista ja tietämyksistä. (Miettinen 1999, 37.)
Reflektio on metakognitiota laajempi, koska oppija reflektoi työskennelles-
sään myös tunne- ja tahtotoimintojaan. (Eteläpelto 1992, 41; Puttonen 1999b,
2–3). Järvinen ym. (2000, 77, 97) toteavat, että reflektiota tarvitaan tiedon muun-
teluprosessien muodostamisessa ja ohjaamisessa, esim. kun hiljaista tietoa muun-
netaan havaittavaan muotoon. Reflektio voi kohdistua toiminnan sisältöön, pro-
sessiin ja perusteisiin. Reflektio edeltää metakognition muodostumista, mutta on
myös väline metakognition muuntamiseksi havainnolliseen muotoon. Tynjälä ja
Nuutinen rinnastavat metakognitiiviset ja reflektiiviset taidot ja tiedot (Tynjälä &
Nuutinen 1997, 182–195). Tiuraniemi (1994, 34) on sitä mieltä, että metakognitio
on lähellä reflektion käsitettä. Erona hän pitää sitä, että metakognition tutkimus-
kohteena ovat yleensä erilaiset kognitiiviset prosessit  ja reflektio liittyy enemmän
asiantuntijatoiminnassa oman toiminnan arviointiin. Monet ovat sitä mieltä, että
reflektointi on oppijan kykyä oppia ja muodostaa asiantuntijuuttaan siten, että
kokemukseen liitetään tietoista reflektiota ja oman toiminnan säätelyä. (Eteläpel-
to 1992, 41–43; Winn 1993, 198; Tobin 1993, 218–225; Rodriques 1998, 600;
Tynjälä 1999a, 166; 1999b, 114.)
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Asiantuntijan reflektiivisyys merkitsee oman ja muiden työskentelyn kriittistä
arviointia sekä sitoutumista jatkuvaan omakohtaiseen kasvuun ja oppimisproses-
siin sekä itsetuntemuksen kasvuun. (Eteläpelto 1992, 22–31; Remes ym. 1995;
Schön 1983, 1987; Ruohotie 2000.) Tällöin asiantuntijalla on kykyä valikoida
tietoa, soveltaa sitä, suhtautua siihen kriittisesti ja luoda omia henkilökohtaisia
näkemyksiä. Lisäksi asiantuntijalla on selkeä käsitys omista suoritusedellytyksis-
tään ja hän tarkastelee kriittisesti oman toimintansa lopputulosta (Eteläpelto 1991,
267–274).  Kysymys on omaa toimintaa ohjaavasta tiedosta, jossa integroidaan
formaali ja praktinen tieto (Eteläpelto 1991, 267–274). Integrointiprosessi edel-
lyttää kykyä asettaa kysymyksiä, rajata ongelmia ja etsiä keskeistä tietoa, valikoi-
da sitä kriittisesti ja jäsentää tehokkaasti (Rasku-Puttonen, Eteläpelto, Arvaja &
Häkkinen 2003, 53). Erilaisten tietojen integrointi edellyttää oppimisprosessissa
praktisen kokemuksen, teoreettisten rakenteiden, opitun tiedon soveltamisen ja
uuden tiedon konstruoinnin vuorovaikutusta. (Eteläpelto 1997, 100; Lehtinen &
Palonen 1997b, 118; Tynjälä & Nuutinen 1997, 184–185; Tynjälä 1999a, 171).
 Teoreettisen ja käytännöllisen tiedon yhdistämistä edistää teoreettisen tietoai-
neksen muuntaminen siten, että sitä voidaan hyödyntää yksittäistapauksissa. Vas-
taavasti käytännön elämää ja yksittäistapauksia koskevaa, usein äänetöntä ja in-
tuitiivista tietoa tulisi tulkita ja käsitteellistää. Toisin sanoen asiantuntija työstää
omakohtaisia kokemuksia, mistä syntyy toiminnan käsitteellinen ja laaja-alainen
hallinta. Näin asiantuntija kykenee kehittämään käytäntöjä tieteelliseen perustel-
tavuuteen nojautuen eli luo toimintaa ohjaavaa käyttöteoriaa. (Bereiter & Scarda-
malia 1993) Perustelujen etsiminen ja löytyminen on tieteelliselle, tutkivalle työ-
toiminnalle keskeistä (Eteläpelto 1991, 267–274).
Asiantuntijuutta koskevissa tutkimuksissa on osoitettu, että kyky tarkastella
reflektiivisesti omaa toimintaa tai ajattelua kehittyy vasta, kun henkilöllä on pe-
rustietojen ja taitojen lisäksi kokemusta. (Eteläpelto 1994, 319–341). Reflektointi
on kokemuksen tulkintaa, vertailua, arviointia ja pohdiskelua monelta kannalta.
Reflektiossa kokemus liitetään ja suhteutetaan aikaisempiin käsityksiin asiasta.
Kokemuksen ymmärtäminen edellyttää myös tiedon hankkimista, jotta kokemus
voidaan liittää laajempaan kokonaisuuteen. (Rodriquez 1998, 594–598; Duffy,
Lowyck, Jonassen 1993, 164–166.) Eteläpelto (1993, 120–121) korostaa sitä, että
pelkät kokemukset eivät yksin riitä eikä myöskään reflektio reflektion vuoksi, vaan
kokemuksia reflektoidaan ja arvioidaan kriittisesti niin, että niistä voidaan tehdä
johtopäätöksiä ja uudenlaisia tulkintoja, joita edelleen testataan omassa toimin-
nassa. Eli reflektio on oman toiminnan arviointia ja erittelyä. Asiantuntijoilla on
yleensä ns. metakognitiivista tietoa, johon liittyy toimiminen reflektiivisesti. Opis-
kelijan toiminnassa reflektio merkitsee sitä, että hän määrittelee itselleen, mitä
kokemuksessa tapahtuu, mitä se tarkoittaa ja mitä toiminnan kohteelle kenties tu-
lisi tehdä tai miten siihen tulisi reagoida. Reflektio on oppimisprosessin vaihe,
jossa oppija tarkastelee ja arvioi kokemuksiaan tietoisella tasolla ja päätyy tältä
pohjalta uudenlaiseen ajatteluun ja toimintaan. Sekä kokemusten että niiden ref-
lektoinnin tavoitteena on sellainen osaamisen kehittyminen, joka merkitsee ilmi-
ön parempaa ymmärtämistä ja käsitteellistä kehittymistä. (Eteläpelto 1992, 31.)
Reflektion merkitys käy ilmi myös Järvisen (1999, 261) tutkimuksessa, jossa
opiskeluaikainen onnistunut reflektiivisten taitojen kehittyminen näkyi myös myö-
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hemmin halukkuutena reflektoida omaa toimintaa. Mikäli oppija tekee opinnäyte-
työtään reflektoimatta sitä, oppiminen on tiedostamatonta. Tätä ei-reflektiivistä
oppimista tapahtuu ajattelematta joka päivä. Tällöin taitoja voi oppia matkimalla
tai rooleja jäljittelemällä ja painaa muistiin asioita ikään kuin jäljentämällä, toista-
malla asioita sellaisenaan. Oppimisessa esiintyy lisäksi auktoriteettiriippuvuutta.
Tietoa uusinnetaan ilman omaa pohdintaa, ja opiskelija sopeutuu vallitsevaan nä-
kemykseen.  Johtopäätöksiä tehdään ilman laajempaa kytkentää tulevaisuuteen.
Ei-reflektiivinen oppija käyttää ns. tervettä järkeä liittäessään päättelyprosessis-
saan tarvittavan tiedon taitoon. (Jarvis 1992, 72–78.)
Ruohotien (1998, 114) mukaan rationaalinen reflektio on luonteeltaan kapea-
alaista tehtävien, velvollisuuksien ja vastuiden reflektointia. Hänen mukaansa re-
aaliaikainen reflektio on laajempi käsite. Sen piiriin kuuluvat ihmisten väliset suh-
teet, omat tuntemukset, työtä ja sen tekemistä estävien ja edistävien asioiden tark-
kailu ja teknisten tehtävien pohdinta. Reaaliaikaisen reflektion perusajatuksena
on se, että oppiminen on tehokasta silloin, kun se perustuu ihmisten väliseen vuo-
rovaikutukseen (Ruohotie 1998, 50–55).
Mezirow (1996) tarkastelee reflektiota uudistumisen prosessina. Reflektiivi-
nen asiantuntijatason oppija tarkastelee omaa toimintaansa kyseenalaistamalla ja
kehittämällä sitä (Mezirow 1996, 28–30). Reflektio ei kohdistu vain toimintaan,
vaan taustalla vaikuttaviin tietorakenteisiin, olettamuksiin, arvoihin ja uskomuk-
siin. Reflektiivisyyden Mezirow jakaa kuuteen kategoriatasoon. Affektiivinen ref-
lektiivisyys tarkoittaa tietoisuutta omista tuntemuksista. Erotteleva reflektiivisyys
merkitsee kykyä havaita syy- ja seuraussuhteita omassa toiminnassa. Tietoisuus
henkilökohtaisista arvoista on arvojen reflektointia. Käsitteellinen reflektiivisyys
tarkoittaa käsitteiden käyttöön ja merkityksiin liittyvää ymmärrystä. Psyykkinen
reflektiivisyys sisältää tietoisuuden siitä, miten oppija ajattelee ja päättelee. Teo-
reettinen reflektiivisyys mahdollistaa virheiden ja uskomusten korjaamisen on-
gelmaratkaisutilanteissa. (emt. 1996, 17–37.)
Asiantuntijuuteen liittyvä reflektointitaito kehittyy itsearvioinnin ja yhteisöar-
vioinnin avulla. Tämä tapahtuu yksin ja ryhmässä ohjaten ja suunnaten tietoisesti
ajattelua sekä tunnistaen ja halliten ajattelun etenemisessä ilmeneviä tapahtumia
sekä arvioiden oman ajattelun tarkoituksenmukaisuutta (Puttonen 1999b, 55–56).
Itsereflektiossa tarkastellaan kriittisesti omaa ammatillista toimintaa, omia tunte-
muksia, mielikuvia, tunteita ja ajatuksia (Tiuraniemi 1994, 34). Tällöin oppija
määrittelee itselleen, mitä kokemuksessa tapahtuu, mitä se tarkoittaa, miten asia
tulisi ratkaista ja miten siihen tulisi reagoida. Tältä pohjalta päädytään uudenlai-
seen ajatteluun ja toimintaan. (Eteläpelto 1992, 31.)
 Reflektion ajankohdalla on merkitystä siihen, mitä pohditaan. Schön (1983)
jakaa reflektion toiminnan aikana tapahtuvaan havainnointiin ja toiminnan jälkei-
seen pohdintaan. Opinnäytetyötä voi reflektoida edellisten ohjaustilanteiden tai
tapahtumien pohjalta. Tällöin palataan opiskelijan ja yhteisön kokemukseen, arvi-
oidaan sitä uudelleen, tehdään päätöksiä toiminnan muuttamisesta ja pyritään toi-
mimaan päätöksen mukaisesti. Opinnäytetyötoiminnan aikainen reflektio muok-
kaa uudelleen sitä, mitä ollaan juuri tekemässä. Toiminnanaikaisen reflektion ai-
heuttaa usein jokin yllättävä tapahtuma tai tilanne, jonka ratkaisua tai toiminta-
mallia pohditaan samalla, kun toiminta etenee. Usein pohdinta saa aikaan uutta
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kokeilua. (emt. 26–28, 49–69.) Toiminnanaikaisella tai -jälkeisellä reflektiolla on
omat hyvät ja huonot puolensa, mutta Seibert (1996) edellyttää aktiivista, tietoista
kokemuksen tarkastelua ja siirtämistä ymmärtämisen tasolle samanaikaisesti ta-
pahtuman kanssa, jolloin se myös vaikuttaa kokemukseen ja ohjaa sitä (Ruohotie
2000, 24, mukaan).
Reflektio sisältää myös kriittisyyden. Kriittinen ajattelu on nykyaikaisen työn-
tekijän yksi laatuvaatimus. Kriittisyys on kyselyä ja päättelyä: miten kysellä ja
milloin, millaisia kysymyksiä esittää sekä miten ja missä tilanteissa päätellä ja
mitä päättelemisen menetelmiä käyttää. Kriittisesti ajatteleva järkeilee, on avoin
sekä haluaa asettaa omat ideat ja päätökset tarkasteltaviksi. (Voutilainen ym. 1989,
11–27; Kuitunen 1997, 14.)
Opinnäytetyö mahdollistaa ja edellyttää onnistuakseen opiskelijan mutta myös
ohjaajien argumentoinnin. Argumentointi merkitsee sitä, että oppija pystyy perus-
telemaan käsitteen käyttöä ja tapaa tietyssä tilanteessa. Argumentoinnissa pyri-
tään esittämään ideoita siten, että oman idean esittämistä kehitetään aina johdon-
mukaisemmaksi ja vakuuttavammaksi ottamalla huomioon esitettyjä vasta-argu-
mentteja ja paikkaamalla näin oman asian perusteluun liittyviä loogisia aukkoja.
Opinnäytetyössä argumentoinnin avulla voidaan tavoitella selkeyttä ja täsmälli-
syyttä kaikessa toiminnassa. Tämä tavoite edellyttää analysointia, käsitteiden täs-
mentämistä, ilmiöiden suhteiden tarkastelua Argumentaation avulla etsitään pe-
rusteluja, keksitään vasta-argumentteja ja vastataan niihin. Argumentaatiossa puo-
lustetaan tehtyjä ratkaisuja suhteessa asetettuihin ongelmiin tai tavoitteisiin sekä
tuodaan esiin taustalla olevia lähtökohtia ja perusoletuksia. (Puolimatka 1995, 16;
Puttonen 1999a, 10.)
2.3 Asiantuntijuuden yhteisöllinen kehittyminen
Yhteistoiminnallisen ja yhteisöllisen oppimisen juuret ja oppimisteoreettinen tausta
nousevat Vygotskyn (1934/1962) ajattelusta, jonka mukaan kaikki ihmisen toi-
minta on alkuperäiseltä olemukseltaan sosiaalista. Tällöin tieto ja tietämys synty-
vät sosiaalisena prosessina opinnäytetyöprosessiin osallistuvien välillä, yksilöi-
den ulkoistaessa ideoitaan ja tuoden omaa ajatteluansa näkyviin. Myös Laven (1996)
mukaan laadukasta oppimista mm. opinnäytetyössä tapahtuu osallistumisen ja
yhdessä tekemisen prosesseissa pikemminkin kuin vain yksilön itsenäisessä ajat-
telussa. Oppiminen ja opiskelu opinnäytetyössä voidaan tällöin nähdä monipuoli-
sena jaettuna toimintana, ei yksilön henkilökohtaisena suorituksena. (Vygotsky
1934/1962; Lave 1996, 149–164.)
Viime vuosina on yhteistoiminnallisen oppimisen ja opiskelun määrittelyä teh-
ty Johnsonien tutkimuksen perusteella, jonka mukaan yhteistoiminnallisen opis-
kelun suuntauksia yhdistää eniten työskentely yhteisen päämäärän ja tuloksen
hyväksi. Yhteistoiminnallisessa oppimisessa integroidaan tiedollinen oppimista-
voite sosiaalisten taitojen oppimiseen ja oppiminen tapahtuu osallistuvien vas-
tuullisessa pienryhmätyöskentelyssä. (Johnson & Johnson 1994, 51–65.) Yhtei-
söllinen opiskelu voidaan nähdä yhteistoiminnallista opiskelua laajemmin, jossa
korostuvat opiskelijan itsesäätelytaidot, kognitiivisen toiminnan hajautunut luon-
ne ja jaetun asiantuntijuuden merkitys. Tällöin opiskelun kohteena on yhteinen
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tilanne, jossa käsityksiä ja argumentteja vertaillaan ja tarkastellaan julkisesti ja
kriittisesti. (Brown & Campione 1996, 288–325.) Opinnäytetyössä voidaan asian-
tuntijuuden kehittyminen opiskelijalla nähdä edellisen perusteella aidosti tiedon
muuttumisena eikä vain sen lisääntymisenä
Yhteisöllinen oppiminen liittyy läheisesti sosiokonstruktiiviseen näkökulmaan
siten, että yhteisössä otetaan huomioon yksilön tiedon rakentamisprosessi, tiedon
muodostus sosiaalisessa kontekstissa ja sosiaalisen merkityksen muodostaminen.
Opiskelija voi kyllä asettaa itselleen yksilöllisiä tavoitteita ja toimia niiden mukai-
sesti, mutta samalla yhteisö antaa merkityksiä asioille. Tätä kautta opiskelija voi
oppia toiminnan kautta työyhteisöön sosiaalistumalla. (vrt. Lave & Wenger 1999;
Reynolds ym. 1996, 93–104; Rodriguez 1998, 597–598; Puolimatka 1997, 267.)
Koulussa opitun ja työelämässä tarvittavan osaamisen suhde on usein ongel-
mallinen, koska asiantuntijuus edellyttää vahvaa teoreettista tietopohjaa ja saa
perustan formaalissa koulutuksessa, mutta asiantuntijuus syntyy varsinaisesti  vas-
ta toiminnan, erityisesti työtoiminnan, avulla (Bereiter & Scardamalia 1993; Scar-
damalia & Bereiter 2002; Eteläpelto 1997, 97–99). On kuitenkin osallistumis-
näkökulman suuntauksia kuten Laven ja Wengerin (1991) situationaalisuutta ko-
rostava oppiminen, joka kuvaa eksperttiyden kehittymistä työssä ilman muodol-
lista koulutusta. Oppija osallistuu ammatillisiin käytäntöihin kokeneemman am-
mattilaisen ohjauksessa. Mallissa tavoitellaan oppijan täysivaltaista osallistu-
mista toimintakulttuuriin. Prosessissa aloittelija etenee kohti asiantuntijatoimin-
nan ydintä eli täysivaltaista osallistumista toimintakulttuuriin. Ongelmaksi tu-
lee käsitteellisen ymmärryksen kehittäminen, koska käytännön työssä ei välttä-
mättä mietitä, mihin teoreettisiin ilmiöihin asia liittyy. (Bereiter 1997, 281–300;
Tynjälä 2004, 181.)
Asiantuntijuuden kehittymisessä on olennaista teoreettisen tiedon, käytännöl-
lisen tiedon ja itsesäätelytaitojen integrointi (Bereiter & Scardamalia 1993). La-
ven ja Wengerin kuvaamassa oppimisen mallissa ei tätä tapahdu, vaan oppiminen
keskittyy käytännöllisiin taitoihin. Siksi ei tässä tutkimuksessa voida tukeutua Laven
ja Wengerin ajatuksiin kuin siltä osin, että asiantuntijuuden kehittymisessä on työ-
elämäkonteksti olennainen.
Yhteisöllisessä asiantuntijuuden kehittymisessä työelämäkonteksti on keskeis-
tä. Järvisen, Koiviston ja Poikelan (2000) mukaan konteksti- ja tilannekohtaisuus
tarkoittavat toisaalta opiskelijan omaa toimintaa ja kokemusta ja toisaalta koke-
musta muokkaavaa toimintaympäristöä, tilanteita ja taustoja. Konteksti sisältää
toimintatilanteessa vaikuttavat tekijät, ympäristön antamat merkitykset ja ajalliset
ulottuvuudet, jotka luovat taustaa ja ennakoivat tulevaa. Kontekstia voi muokata,
joten oppiminen on yksi- tai kaksisuuntaista tapahtumaa moninaisempi (emt. 64–
124.) Oppiminen edellyttää toisaalta opiskelijan omaa toimintaa ja kokemusta ja
toisaalta kokemusta muokkaavaa toimintaympäristöä, tilanteita ja taustoja. (Eraut
1994; Marsick & Watkins 1992, 12–34; Järvinen ym. 2000, 124.)
Opiskelijan oppimiskontekstissa syntyy tilannekohtaista tietämystä, mikä si-
sältää tiedollisen osaamisen lisäksi persoonalliset ja sosiaaliset tekijät. (Resnick
1996, 39–40; Rodriguez 1998, 596.) Tilanteenmukainen tieto kuvastaa sitä todel-
lisuutta, johon ihminen on suhteessa. Situatiivisena olentona ihminen kytkeytyy
yhteiskuntaan, työpaikkaan ja kulloiseenkin tilanteeseen. Tieto on aina sidoksissa
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siihen toimintaan, kontekstiin ja kulttuuriin, jossa sitä opitaan ja käytetään. (Lave
& Wenger 1991; Bereiter 1997, 281.300; Resnick 1996, 39–40; Rodriguez 1998,
596.) Opinnäytetyön opetuksesta vastaavan opettajan tulisi ottaa huomioon myös
oppimisen kontekstisidonnaisuus. Opiskelijalla saattaa olla ongelmia, koska työ-
paikkojen työkulttuuri voi olla hyvin traditionaalinen, sisältää tarkoin säädettyjä
järjestelmiä tai sosialisaatioprosesseja, jotka ovat omiaan rajoittamaan opiskelijan
ja työyhteisön uudenlaisten käsitysten muodostusta ja ajattelua. (Tynjälä 2004,
181–183.) Joka tapauksessa opiskelijalla tulee olla mahdollisuus sisäistää kulttuu-
risesti tuotettuja välineitä omien psyykkisten prosessien ohjaamiseen. Myös työ-
elämän ja koulun kulttuurit saattavat olla täysin erilaisia ja molemmat muovaavat
omalta osaltaan opinnäytetyötä tekevää opiskelijaa. (Case 1996, 80–81; Tynjälä
2004, 181–182.)
Opinnäytetyön kontekstuaalisuutta voi tarkastella Poikelan (1999) kontekstu-
aalisuusmäärittelyjen avulla. Ensinnäkin hän mainitsee yksilöllisen työn konteks-
tit, joissa opitaan uudessa ympäristössä työtehtäviä. Oppiminen perustuu koke-
mukseen, jota oppija reflektoi välittömän palautteen avulla. Toisena ovat yhteisen
työn kontekstit, jotka tarkoittavat työyhteisön toimintaa ja työryhmätyöskentelyä.
Olennaista oppijan kannalta on osallistuminen työyhteisön käytännöllisiin, kom-
munikatiivisiin ja yhteistoiminnallisiin ryhmiin, jotka toimivat tavoitteellisesti ja
joissa kyetään käsittelemään yhdessä palautetietoa ja kokemuksia. Oppimisen kan-
nalta tärkeitä ovat erilaiset johdon organisoimat tiimit ja ryhmät sekä niiden käsit-
telemä arviointitieto. Kolmantena ovat työelämän työn kontekstit. Ne laajentavat
näkökulmaa koko henkilöstön osaamiseen. Neljäntenä on käsitteellisen työn kon-
teksti, joka käsittää laaja-alaisen huippuosaamisen ja liittyy jo asiantuntijuuden
jakamisen kulttuuriin ja tiedon rakenteluun siinä. Osaaminen perustuu sekä orga-
nisaatiosta ja toimintaympäristöstä hankittuun tietoon että tutkimuksen tuottaman
konkreettisen ja tieteellisen tiedon hyödyntämiseen. Osaamisen syveneminen pe-
rustuu tutkimukseen verrattavaan tiedon muodostukseen, jolloin teoriat toimivat
olemalla työkaluja toimintaa varten. (Poikela 1999; Järvisen ym. 2000, 124–133
mukaan.)
Kaikki edellä esitetyt kontekstuaalisuusmäärittelyt voivat ilmentyä myös opin-
näytetyössä. Toivottavaa olisi, että opinnäytetyö linkittyisi koko organisaatiota
koskevaksi hankkeeksi tai opinnäytetyö olisi saumaton osa jotakin suurempaa
kokonaisuutta. Käsitteellisen työn konteksti on niin vaativa, että pelkkä yhteisölli-
nen näkökulma ei riitä, vaan tarvitaan rajoja ylittävää tietoa ja osaamista jaettuna
asiantuntijuutena.
Lave ja Wenger korostavat kontekstuaalisuudessa yhteisöllisyyttä. He kuvaa-
vat yhteisöllistä oppimista ja asiantuntijayhteisöön sosiaalistumista asteittain sy-
venevänä prosessina, jolloin sosiaalistutaan yhteisön tapoihin ja osaamiskulttuu-
riin. Tällöin oppiminen ei ole pelkästään tiedon lisääntymistä, vaan prosessi, jossa
oppijalla on mahdollisuus tulla yhteisön jäseneksi ja kykeneväksi vuorovaikutuk-
seen muiden yhteisön jäsenten kanssa. Oppija voi oppia sisältöjen ja taitojen li-
säksi kulttuurisia ja sosiaalisia tapoja toimia. (Lave & Wenger 1991; Tynjälä &
Collin 2000.)
Yhteisöön kuulumisesta on se etu, että opiskelijan työskennellessä muiden kans-
sa hänen tietonsa ja taitonsa syvenevät ja muokkaavat myös ympäristöä. Kehit-
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tyessään oppija voi omaksua tietoja syvällisemmin ja saattaa itsensä yhteisössään
keskeisempään asemaan sen myötä, kun hän omaksuu kulttuuriin liittyvät tavat ja
käytännöt. Tämän seurauksena oppijalle syntynyt asiantuntijuus voi vuorovaikut-
teisesti muokata ympäristöä (Lehtinen & Palonen 1997b, 109.) Yhteisöllisyys edis-
tää opiskelijan orientaatiota työtehtäviin ja oppijan aktiivisuus ja muutosherkkyys
lisääntyvät. (Seddon 1995, 393–405.)
 Opinnäytetyöprosessiin osallistuvan ajattelu, kieli ja käsitteiden muodostumi-
nen ovat kulttuuri- ja kontekstisidonnaisia. Myös kielelliset ilmaisut syntyvät ja
kehittyvät yhteydessä toisiin ihmisiin ja esineisiin. Oppija luo merkityksiä ja käsi-
tyksiä oppiessaan asioita. Käsityksillämme ja niiden kehittymisellä on kiinteä yh-
teys ympäröivään kulttuuriin ja siellä vallitseviin ajattelutapoihin. (Gergen 1995,
24–27; Rauste-von Wright & Heikkilä 1996, 26.) Tämä merkitsee sitä, että opin-
näytetyössä työelämäkonteksti mahdollistaa oman alan keskeisten käsitteiden op-
pimisen, erilaisten ajattelutapojen tuntemisen ja hiljaisen tiedon omaksumisen.
Tietäminen ja oppiminen ryhmätasolla ilmenevät yhteistyökäytäntöinä ja yksilö-
tasolla yhteistoimintaan osallistumisena. Opiskelijalle uusi fyysinen ja sosiaali-
nen ympäristö ja ihmissuhteet edellyttävät perehtymistä, tutustumista ja sopeutu-
mista työkulttuuriin. (Greeno, Collins & Resnick 1996, 34–35.)
Todellisuus muodostuu ja sitä ylläpidetään ihmisten välisessä vuorovaikutuk-
sessa keskustelun kautta. Tämä edistää yksilöllisiä ajatusprosesseja, uuden oppi-
mista ja aikaisemman tiedon täsmentymistä. Tietojen käsittely tapahtuu ympäris-
tö- ja toimintatilanteiden ja konkreettisen toiminnan ja tekemisen ehdoin, ja tieto
muokkautuu ja rakentuu yksilön ja sosiaalisen ympäristön välisessä vuorovaiku-
tuksessa. Toisin sanoen tavoitteena on organisoida opiskelijaryhmistä sellaisten
tiedeyhteisöjen kaltaisia, jotka luovat uutta tietoa aktiivisen vuorovaikutuksen
avulla. Ajattelussa ei kielletä yksilön mielessä tapahtuvan oppimisen merkitystä,
mutta ollaan enemmän kiinnostuneita siitä, millaisiin tuloksiin laajempi opiskeli-
joiden yhteisö päätyy yhteisessä projektissaan, joka voi olla esimerkiksi tutkimus,
kehittämishanke tai aito projekti. (Bereiter & Scardamalia 1993; Scardamalia &
Bereiter 1994, 265–283; Bereiter & Scardamalia 1996, 485–513; Scardamalia &
Bereiter 2003, 1370–1373.)
Yhteisölliseen oppimiseen liitetään myös itseohjautuvuus. (Koro 1992, 47; Koro
1993a, 36.) Boudin (1988, 20–24) mukaan itseohjautuvaa oppijaa kuvaa kyky
tehdä yhteistyötä, sillä itseohjautuva oppiminen ei tapahdu yksin. Lyyran (1999)
tutkimuksesta kävi ilmi, että itseohjautuvuuteen kuuluvia itsearvostusta, luotta-
musta ja vastuullisuutta pidetään tärkeinä yhteistyön osa-alueina. Myös opinnäy-
tetyössä opiskelijan aktiivisuuden suuntautuminen kohtaamaan työelämäkulttuuri
on opiskelijalle haastava tilanne. (Entwistle ym. 1993, 343–345; Robert & Si-
mons 1993, 291–292; Ernest 1995, 467; Rodriguez 1998, 597–600.)
Tilanteen mukaisessa oppimisessa yksilölliset ja sosiaaliset taidot muodosta-
vat yhtenäisen kokonaisuuden. Kaikki mitä ihmiset tekevät, on aina sekä sosiaa-
lista että yksilöllistä. (Eteläpelto 1999, 186–187.) Tilanteenmukaista tietoa syn-
tyy, kun opiskelija jäsentyy osaksi työpaikkaa ja siellä tapahtuvaa työtoimintaa
erityisesti vuorovaikutusprosesseihin sekä ihmisten kanssa että fysikaalisten ja
teknologisten systeemien kanssa. Opiskelijalle uusi fyysinen ja sosiaalinen ym-
päristö ja suhteet edellyttävät perehtymistä, tutustumista ja sopeutumista työkult-
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tuuriin ja ympäristön ja työelämän muuttumista. (Greeno, Collins & Resnick 1996,
34–35.) Onnistuneessa oppimisprosessissa oppijalla on aktiivinen suhde sekä koulu-
että työympäristöön ja opinnäytetyön konteksti laajenee formaalista oppimisym-
päristöstä työelämään. (Merillin 1991, 45–53; Puttonen 1999b, 79–82; Tynjälä
1999b, 38–39; Tynjälä 1999b, 57–67.)
Mikä tahansa ryhmä ei kehitä asiantuntijuutta, vaan kyseeseen tulee osallistu-
minen ja vuorovaikutus nimenomaan eksperttikulttuuriin, missä reflektoidaan oman
toiminnan ja toiminnan kohteen ymmärtämistä. Asiantuntijuuteen kuuluu tällöin
erilaisten perspektiivien vertailu ja yhdistäminen, argumenttien ja johtopäätösten
kriittinen tarkastelu sekä pyrkimys uusien teorioiden ja ajattelutapojen kuvauk-
seen. (Bereiter & Scardamalia (1994, 265–283.) Bereiterin ja Scardamalian mu-
kaan (1993, 71–72) piilevällä tai vähemmän näkyvällä tiedolla on jopa formaalia
tietoa merkittävämpi rooli asiantuntijuudessa. Se rakentuu ennen kaikkea koke-
muksen kautta tilanteissa, joissa asiantuntija ratkaisee käytännön ja ymmärtämi-
sen ongelmia ja soveltaa oppimiaan tietoja.
Asiantuntijuuden kehittymisen kannalta opinnäytetyötä tekevälle opiskelijalle
muodostuu työpaikan ihmisiin ja prosesseihin liittyvä hiljainen tieto. Hiljainen
tieto on työpaikan asiantuntijoiden osaamiseen liittyvää yksilöllistä pääomaa, jota
käytetään työyhteisön hyväksi, ja se sisältää kognitiivisia ja teknisiä elementtejä.
Mentaaliset mallit auttavat havainnointia ja maailman määrittämistä, ja tekniset
elementit ovat konkreettista miten-tietoa ja erilaisia taitoja. Organisaation tehtä-
vänä on saada liikkeelle yksilöissä piilevä tacit-tieto ja sen muuntaminen organi-
saatiota hyödyttäväksi. Muuntamisprosessin aikana on tarjottava työyhteisön jä-
senille, myös opiskelijoille, sosiaalisen vuorovaikutuksen mahdollisuuksia, koska
siinä ihmisen tieto syntyy ja kasvaa tacit-tiedon ja eksplisiittisen tiedon yhdistel-
mänä. Tapahtuu tiedon muuntamista. (Nonaka ym. 1995, 59–61.) Nonaka ja Ta-
keuchin (1995) mukaan opiskelijan asiantuntijatiedon ymmärtäminen tapahtuu
vasta hiljaisen tiedon ja eksplisiittisen tiedon vuorovaikutuksella ja siksi opiskeli-
jan kriittinen ajattelu ja sen pohjalta tapahtuva reflektointi ovat tärkeitä (Nonaka
ym.1995, 59–61).
Esim. Bromme ja Tillema (1995, 261) kiinnittävät huomiota teorian ja käytän-
nön vuorovaikutuksen ongelmaan työkokemusten teoreettisessa pohdinnassa.
Opiskelijan on vaikea yhteisössä soveltaa hankkimaansa teoreettista, muodollista,
koulussa opittua tietoa käytännön tilanteisiin ja ongelmiin. Tätä kirjoista, doku-
menteista ja erilaisista tietopankeista saatavaa tietoa on myös työpaikoilla, ja opis-
kelijalle sen käsittely on vaikeaa. Tiedon käyttöön ja käsittelyyn vaikuttaa myös
se, että työpaikalla abstraktia, yhteydestään irrotettua tietoa ei ehkä arvosteta ja
nähdä korkeatasoisena tietämisenä. Työyhteisön tiedon muodostuksen kannalta
opinnäytetyön aihealueella on tärkeätä ottaa huomioon myös työpaikkojen epä-
muodollinen tieto. (Lehtinen & Palonen 1997.) Epämuodollisen tiedon käyttöä
perustellaan myös sillä, että korkeatasoinen tieto ilmenee kontekstissaan, se on
tilanteen kannalta tarkoituksenmukaista ja ilmenee työyhteisön jäsenten vuoro-
vaikutuksessa (Eteläpelto & Light 1999; Eteläpelto 2001, 12).
Sosiokonstruktivismissa yksilöllisen tai yhdessä oppimisen painotus tulee sii-
tä, kuka nähdään konstruointiprosessissa keskeisenä toimijana. Yhteisöllisessä
asiantuntijuuden kehittymisessä painottuu koko opinnäytetyöprosessiin osallistu-
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vien ja työyhteisön oppiminen (Case 1996, 77–78; Duffy ym. 1993, 164–166;
Rodriquez 1998, 594–595). Yhteisöllisen oppimisen peruspilareita opinnäytetyössä
ovat työyhteisön, opiskelijan ja oppilaitoksen samansuuntaiset tavoitteet, yhtei-
nen kiinnostava opinnäytetyön aihe, jonka sisällä jokaisella oma roolinsa ja kiin-
nostuksensa kohde. Kaikkien osallistujien ei tarvitse hallita samoja tietoja ja taito-
ja, vaan kukin kehittää osaamistaan omalla alueellaan. Tämä mahdollistaa opiske-
lijan, opettajan ja työelämäohjaajan osaamisen yhdistämisen opiskeluprosessin eri
vaiheissa. Yhteisöllisen opiskeluprosessin myötä opiskelijan vastuu laajenee yk-
silön vastuusta yhteisölliseksi vastuuksi.
2.4 Asiantuntijuus rajoja ylittävänä tietona ja osaamisena
Seuraavassa tarkastellaan asiantuntijuutta yhteiskunnallisessa ja työelämän muu-
toksessa ja työelämää oppimisympäristönä. Rajoja ylittävän tiedon ja osaamisen
näkökulmassa yhdistyvät kognitiivisen näkökulman yksilöllistä eksperttiyttä ko-
rostava aspekti ja osallistumisnäkökulman kollektiivinen eksperttiys ja yhteisölli-
syys. Perusideana rajoja ylittävässä tietojen rakentelussa ja osaamisessa on, että
asiantuntijuus ja osaaminen kehittyvät tiedon rakentamisen yhteisössä, joka toi-
mii tiedeyhteisön tapaan. Tiedon rakentamisen tiedeyhteisölle on ominaista tie-
don jakaminen, ryhmän toisten jäsenten tukeminen tiedon konstruoinnissa ja ta-
voitteena on tietynlaisen kollektiivisen tietokannan kehittäminen. (Bereiter & Scar-
damalia 1993; 1996, 485–513; Scardamalia & Bereiter 1994, 265–283.) Opinnäy-
tetyössä rajoja ylittävä näkökulma asiantuntijatiedon muodostukseen sosiaalises-
sa kontekstissa on tärkeä, koska opinnäytetyö tulee toteuttaa ammatillisen asian-
tuntijuuden luonnollisessa kontekstissa (vrt. Ammattikorkeakouluasetus 2003;
Eteläpelto 1997, 97). Opinnäytetyön tekeminen työelämässä, informaalissa oppi-
misympäristössä on perusteltua siksikin, että se on asiantuntijatason oppimiselle
välttämätöntä, koska se mahdollistaa tietojen ja taitojen käyttökelpoisuuden ref-
lektoinnin (vrt. Resnick, Levine & Teasley 1991; Mandl, Gruber & Renkel 1996).
Opinnäytetyössä yhteisestä ongelma-alueesta on mahdollista etsiä tietoa ja tuoda
työnsä tuloksia yhteiseen tarkasteluun, koska tieto rakentuu suullisen ja kirjallisen
keskustelun kautta (vrt. Bereiter 1997, 281–300).
Yhteiskunnan rakenteet ja toimintatavat muuttuvat nopeasti ja vaikuttavat ih-
misen ja työn väliseen vuorovaikutukseen. Moderni teollinen aikakausi on johta-
nut pitkälle vietyyn yhteiskunnalliseen tehtäväjakoon ja perinteiset työn organi-
sointitavat on kyseenalaistettu. Rajoja ylittävä näkökulma korostuu, koska yhteis-
kunnan ongelmat monimutkaistuvat, kietoutuvat toisiinsa ja ongelmien keskinäi-
set yhteydet ovat yhä vaikeammin havaittavissa. Tämän seurauksena työelämän
kehittäminen monimutkaistuu ja tietojärjestelmät ja abstraktit käsitteet hallitsevat
työtä. Erikoistumisen ja pirstoutumisen tilalle on etsitty kokonaisvaltaista työotet-
ta sekä moniammatillisuutta, jossa erilaista asiantuntemusta yhdistetään ja kehite-
tään toisiinsa yhdistyneenä. (Launis 1997, 125.)
Asiantuntijuus ei siis kehity ainoastaan vertikaalisesti omaksumalla oman alan
tietämystä, vaan olennainen osa asiantuntijuutta on toimiminen asiantuntijoiden ver-
kostossa, jossa yksilö oppii suhteuttamaan oman osaamisensa muiden asiantuntijoi-
den osaamiseen (horisontaalinen oppiminen). Yksilöllisen työnteon sijaan työ orga-
21
nisoituu yhä enemmän ryhmien ja yksiköiden rajat ylittävän yhteistoiminnan varaan
verkkomaisissa rakenteissa ja toimintatavoissa, joille on tyypillistä koulutuksen ja
kokemuksen tuottaman tiedon arviointi, tulkinta ja soveltaminen (Bereiter & Scar-
damalia 1993; myös Marsick & Watkins 1992, 12–34).
Yksilöllisen ja yhteisöllisen oppimiskäsityksen pohdintaan liittyy formaalin ja
informaalin tiedon ja oppimisympäristön rooli oppimisprosessissa. Yleensä kou-
lussa opitun vieminen työelämään on vaikeata ja jää vähäiseksi (Vaherva 1998b,
171–172). Bereiterin ja Scardamalian (1993, 66) mukaan formaali tieto muuntuu
taidoiksi, kun sitä käytetään käytännöllisten ongelmien ratkaisuun, ja informaali-
seksi tiedoksi, kun sitä käytetään ymmärtämisen ongelmien ratkaisuun. Siksi olen-
nainen kysymys opinnäytetyön organisoinnissa ja toteuttamisessa on, missä mää-
rin opiskelijoiden oppimisessa mahdollistuu formaalin ja informaalin oppimisym-
päristön vuorovaikutus ja myös teoreettisen tiedon ja käytännöllisen tiedon käyt-
tö. Seuraavassa kuviossa 3 tarkastellaan formaalia ja informaalia oppimista opinnäy-
tetyössä formaalissa että informaalissa oppimisympäristössä:
Kuvio 3. Informaalin ja formaalin oppimisympäristön vuorovaikutus ja oppiminen opinnäyte-
työssä
Koulutusyksikkö on opinnäytetyössä formaali ja työelämä informaali oppimis-
ympäristö. Tästä kahtiajaosta huolimatta sekä työelämässä että kouluorganisaati-
ossa voi tapahtua formaalia ja informaalia oppimista. Tämä merkitsee sitä, että
opiskelija voi käyttää työelämässä erilaista teoreettista, formaalia, materiaalia opin-
näytetyön tekemisessä ja toisaalta hän voi reflektoida työelämässä tuotettua infor-
maalia tietoa koulussa ja yhdistellä työelämätietoa opettajan tuottamaan informaa-
liin tietoon. Ammattikorkeakoulun opinnäytetyö on merkittävä formaalin ja infor-
maalin oppimisen mahdollisuus, jossa opiskelija voi oppia aidossa työkontekstis-















Kun yhteys opinnäytetyön tavoitteiden mukaiseen työelämäkontekstiin on luotu,
on pohdittava sitä, miten tietoja ja työtoimintaa voi reflektoida siten, että syntyy
uusi kokonaisuus. Kysymys on oppimisen siirtovaikutuksesta eli transferista. Opin-
näytetyössä tiedon siirtovaikutuksen aikaansaaminen ja rajoja ylittävä näkökulma
on tärkeä, koska opinnäytetyö tulee toteuttaa ammatillisen asiantuntijuuden luon-
nollisessa kontekstissa (vrt. Ammattikorkeakouluasetus 2003; Eteläpelto 1997, 97).
Ilman transferia opiskelijan sekä fyysiset oppimisympäristöt eli kouluorganisaa-
tio ja työelämä sekä niiden käyttämä ja kehittämä tieto ja osaaminen jäävät erilli-
siksi. Opinnäytetyössä oppimisen kannalta tärkeitä tiedon rakenteluun liittyviä
tekijöitä ovat yhteiset tavoitteet, oppimismenetelmät ja arviointi. Opinnäytetyön
tekeminen työelämässä, informaalissa oppimisympäristössä, on perusteltua, kos-
ka se mahdollistaa tietojen ja taitojen käyttökelpoisuuden reflektoinnin. (Vrt. Res-
nick, Levine & Teasley 1991; Mandl, Gruber & Renkel 1996.) Grahamin (2001,
29) mukaan esim. opinnäytetyön tekeminen ja työskentely välillä työpaikalla to-
dellisten työtehtävien parissa ja välillä oppilaitoksessa opiskellen luo mahdolli-
suuden maksimoida siirtovaikutusta.
Tämä voi tapahtua Bereiterin ja Scardamalian (1993) asteittain etenevässä prog-
ressiivisessa ongelmanratkaisussa, jossa opiskelijalla on mahdollista reflektoida
ohjaajien ja työelämän kanssa alaansa liittyviä ongelmia. Kysymys on liikkumi-
sesta organisaatioiden rajojen yli, jolloin oppiminen ja yhteistyö perustuvat kou-
lun ja työpaikan välisiin suhteisiin ja tiedon kulku on molemminpuolista. Kysy-
mys ei ole siis olemassa olevien tietojen siirtymisestä, vaan tietojen ja taitojen
tuottamisesta uudessa muuttuvassa tilanteessa ja ympäristössä. (Tuomi-Gröhn
2000a, 326–330.) Opiskelijan asiantuntijuuden kehittymiseen työelämässä liittyy
myös ongelmia. Vaherva (1998b, 171–172) viittaa tutkimustuloksiin, joiden mu-
kaan tiedonsiirto formaalista koulutuksesta työelämään jää yleensä vähäiseksi. Tieto
ei siirry tutkimusten mukaan myöskään automaattisesti tehtävästä toiseen (mm.
Mandl ym. 1996, Tuomi-Gröhn 2000a, 325 mukaan). Bereiterin (1997) mukaan
yksilöllisessä oppimisprosessissa tiedon siirtoon liittyvät ongelmat liittyvät yksi-
löön ja hänen luonteenlaatuunsa. Jotta tiedon siirtoa tapahtuisi, olisi opiskelijan ja
myös ohjaajan oltava halukas ja kykenevä soveltamaan periaatteita arkitodelli-
suuteen. Toisaalta opiskelijan on tunnistettava koulun ulkopuolisia tilanteita, jois-
sa opittua voisi soveltaa.
Bereiterin tapa tarkastella tiedonsiirtoa muistuttaa Salomonin ja Perkinsin (1989)
automaattista transferia, jolloin aiemmin opittu toiminta yleistyy uusiin tehtäviin
tai tilanteisiin silloin, kun uusi tilanne on vastaavanlainen kuin aikaisempi tilanne
(Bereiter 1997, 281–300). Kun toiminta automatisoituu, voi seurata rutinoitumis-
ta, mikä taas ei edistä opiskelijan asiantuntijuuteen kehittymistä. Bereiterin ja Scar-
damalian (1993) mukaan perusasioiden ja taitojen hallinta edellyttää uusien haas-
teellisten ongelmien määrittelyä ja ratkaisemista. Myös opiskelijalla voi automaat-
tinen transfer kohdistua perusasioihin ja toiminnallisiin työtehtäviin, jolloin va-
pautuu kapasiteettia vaikeimpien tehtävien suorittamiseen. Tilanteisiin liittyvä trans-
fer edellyttää opiskelijalta työelämässä itseohjautuvuutta ja kriittistä reflektointia.
Työelämän nopeat muutokset aiheuttavat työntekijöille ongelmia, joihin ei ole
valmiita ratkaisuja ja edellä käsitelty automaattinen transfer ei toimi. Salomon ja
Perkins (1989) laajentavat ajattelua aktiiviseen transferiin. Opiskelijalla on kou-
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lussa käsiteltyä tietoa, joka tulisi saada käyttöön opinnäytetyöhön liittyvässä työ-
tehtävässä. Oppijan pyrkimys aktiiviseen transferiin merkitsee sitä, että hän ta-
voitteellisesti pyrkii luomaan jo oppimisvaiheen aikana edellytyksiä transferille,
käyttää aiemmin opittua uusissa tilanteissa ja etsii tietorakenteiden välisiä yhteyk-
siä. Tällöin transfer nivoutuu saumattomasti ajatteluprosesseihin. Teoreettisen tie-
don välittyminen tapahtuu perehtymällä opinnäytetyön aiheen mukaiseen uusim-
paan kirjallisuuteen, tutkimuksiin ja lehtiartikkeleihin sekä dokumentoimalla sitä.
Tämän jälkeen formaalia tietoa sovelletaan metakognitiivisia ja reflektiivisiä tai-
toja hyväksi käyttäen työkontekstiin jonkin ongelman ratkaisemiseksi. Yksityis-
kohtaiset käsitteet hiljalleen korvautuvat yleisemmän tason käsitteillä tiivistäen
aikaisemmat käsitteet. (Tuomi-Gröhn 2000a.)
Bereiter (1997, 281–300) on aktiivisen transfer-ajatuksen kanssa samoilla lin-
joilla edellyttämällä abstraktia ajattelua, jota tarvitaan uuden tiedon ja innovaati-
oiden tuottamiseen liittyvässä transferissa. On noustava tilannesidonnaisuuden
yläpuolella tarkastelemaan asiaa symbolien eli esimerkiksi kielellisten ja mate-
maattisten symbolien avulla. Pelkkä konkreettisten objektien käsittely ei riitä tä-
män päivän asiantuntijatiedon luomisessa ja osaamisessa. Aktiivisessa transferis-
sa tapahtuu asiasisältöjen tietoista pohtimista työpaikan esittämiin vaihteleviin
vaatimuksiin. Oppija suorittaa sovitun työn omien peruskäsitysten ja ajattelumal-
lien varassa, jotka saattavat muuttua pohdinnan tuloksena. Työelämän vaatimuk-
sissa oppija kohtaa sekä organisaation toiminnan että sosiaalisen yhteisön toimin-
nan, jotka tulee sovittaa yhteen omien peruskäsitysten kanssa. Kyse ei ole koulus-
sa opitun tiedon siirrosta, vaan opinnäytetyössä opiskelijan, ohjaajien ja työyhtei-
söjen yhteistoiminnasta, jossa tuotetaan uusia ratkaisuja työelämän kehittämistar-
peisiin. (Tuomi-Gröhn 2000b.)
Kehittävässä transferissa on kysymys siitä, että merkityksellinen oppiminen ei
ole yksilöllinen kognitiivinen muutos, vaan yhteisöllinen tapahtuma, jossa hyö-
dynnetään sosiaalista vuorovaikutusta ja olemassa olevia kulttuurisia ja teoreetti-
sia välineitä. Merkittävät oppimisprosessit toteutuvat yhteistyössä. (Tuomi-Gröhn
2000b, 45.) Ajatuksena on yhdistää abstraktin ja konkreettisen näkemyksen käsit-
teitä ja kehittää yhteistyöhön nojautuvaa näkemystä siirtovaikutuksesta moniääni-
seksi neuvotteluprosessiksi. Kehittävä yhteistoiminta kytkeytyy vahvaan teoreet-
tiseen käsitteistöön. Yhteistoiminnallisen tiimin olisi mahdollista luoda uusia teo-
reettisia käsitteitä, joiden avulla kehitettävä kohde hahmotetaan uudella tavalla ja
käsitteet otetaan käyttöön uuden ratkaisun tai toimintatavan välineinä tai mallei-
na. Käyttöönoton yhteydessä osapuolten käytännön toimintatavat muuttuvat. (En-
geström 2001, 23–24.)
Rajoja ylittävässä tieto- ja osaamisnäkökulmassa on samoja aineksia kuin ke-
hittävässä transferissa (Tuomi-Gröhn 2000a, 329; Engeström 2001, 19–27), mikä
luo opiskelijoille ja ohjaajille välineitä uusien, tuntemattomien tilanteiden kohtaa-
miseen ja ratkaisujen kehittämiseen. Siinä yhdistyvät yksilöllinen oppiminen ja
toimintajärjestelmä, jolloin yksilön oppiminen on ymmärrettävissä vain organi-
saation ja työtehtävän osana, kun asiantuntijuuden jakamisen ideassa myös yksi-
löllinen oppimisprosessi on tärkeä. Kehittävässä transfer-ajatuksessa ratkaistaan
laajemmin työyhteisöllisiä ongelmia, kun Bereiterin ja Scardamalian (1993) prog-
ressiivinen ongelmanratkaisu enemmänkin pyrkii tuottamaan tietoa erilaisten työ-
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tehtävien ongelmallisiin tilanteisiin jatkuvana uudelleen määrittelyn kautta tapah-
tuvana prosessina. Kehittävä transfer lähtee liikkeelle kriittisistä kommenteista ja
kysymyksistä ongelmien sijaan ja laajenee yhteiseksi keskusteluksi, nykytilan ris-
tiriitojen yhteistoiminnalliseksi analyysiksi ja ratkaisujen etsimiseksi. Kehittävä
transfer voi synnyttää koulun ja työpaikkojen välille uuden työtavan, jossa yhdis-
tetään koulun teoreettinen tieto työntekijöiden kokemuksiin. Prosessin aikana syn-
tyvät myös välineet ja keinot muutoksen toteuttamiseen. (Tuomi-Gröhn 2000a,
329; Engeström 2001, 19–27.)
Bereiterin (2002) mukaan nimenomaan kehittyneet professiot ovat muodostu-
neet tiedon rakentamisen yhteisöiksi. Koska yhteiskunnan ongelmat monimutka-
istuvat, kietoutuvat toisiinsa, ongelmien keskinäiset yhteydet ovat yhä vaikeam-
min havaittavissa ja abstraktit käsitteet hallitsevat työtä, on tarvetta organisaatioi-
den yhteistyöhön ja osaamisen jakamiseen. Tähän kehitykseen on etsitty vastausta
kokonaisvaltaisesta työotteesta sekä moniammatillisuudesta, jossa erilaista asian-
tuntemusta yhdistetään ja asiantuntijuutta kehitetään toisiinsa yhdistyneenä. (Launis
1997, 125.) Opinnäytetyön tavoitteeksi voi asettaa opiskelijan, opettajan, työelä-
mäohjaajan ja työpaikan rajoja ylittävä yhteisöllinen tiedon ja osaamisen rakenta-
minen.
Greeno, Moore ja Smith (1993) pitävät myös laajaa transfer-ilmiötä tärkeänä,
koska siinä oppija osallistuu kognitiivisen tiedonkäsittelyn lisäksi työelämän to-
delliseen toimintaan. Oppija, opettaja ja työelämäohjaaja liikkuvat organisaatioi-
den rajojen yli, jolloin oppiminen ja yhteistyö perustuvat koulun ja työpaikan vä-
lisiin suhteisiin ja tiedon kulku on molemminpuolista. Kysymys on tietojen ja
taitojen tuottamisesta uudessa muuttuvassa tilanteessa ja ympäristössä. (Tuomi-
Gröhn 2000a, 326–330). Opettajan ja työelämäohjaajan roolina on toimia kump-
paneina ja valmentajina sekä tukea opiskelijan ongelmanratkaisua.
 Organisaatioiden rajojen ylityksissä työelämäorganisaatiossa ollaan tekemi-
sissä työelämässä tarvittavan asiantuntijuuden kanssa, jota tarkastellaan yksilön ja
työn välisen vuorovaikutuksen ja pätevyyden näkökulmasta Väärälän (1995, 43–
47) mukaan. Hän tarkastelee ammatillisia tietoja, taitoja ja pätevyyksiä neljänä
erilaisena kvalifikaationa. Kvalifikaatiokenttä muodostaa vuorovaikutteisen ko-
konaisuuden, jossa kukin kvalifikaatiotyyppi joutuu uudessa tilanteessa uusiin













Kuvio 4. Kvalifikaatiotyypit Väärälän (1995) mukaan
Tuotannollis-tekniset kvalifikaatiot ovat ammatillisia perustietoja, -taitoja ja päte-
vyyksiä (matemaattinen, tietotekninen ja hallinnollinen osaaminen), jotka ovat
oleellisia työn suorittamiseksi hyvin. Motivaatiokvalifikaatiot heijastelevat työn-
tekijän oma-aloitteisuutta, itsenäistä otetta, reflektointia ja sitoutumista työhön.
Mukautumiskvalifikaatiot ovat palkkatyöhön liittyviä perustaitoja kuten sopeutu-
vuus työelämän edellyttämiin pelisääntöihin ja työn tekemiseen liittyviin ehtoihin
(työaika, -tahti ja -kuri, tunnollisuus, nopeus). Sosiokulttuuriset kvalifikaatiot ovat
ominaisuuksia, tietoja ja taitoja, jotka liittyvät organisaatiokulttuuriin (tiimityö- ja
verkostoitumistaidot, kommunikointi, vuorovaikutus). Innovatiiviset kvalifikaati-
ot edistävät työprosessin kehittämistä ja selviytymistä ennalta arvaamattomista
työn kriisitilanteista. Ne sisältävät systeemisen suhteen omaan työhön, jossa työn-
tekijä pystyy analysoimaan mahdollisuudet muuttaa omaa työtehtäväänsä siten,
että se edistää koko organisaation kehittymistä. Ne sisältävät kyvyn jatkuvaan
oppimiseen ja oman osaamisen täydentämiseen ja niillä on merkittävä osuus työn-
tekijän dynaamisessa joustavuudessa (muutosten havainnointi, työn analysointi,
jatkuva oppiminen, ammattitaidon ja työn kehittäminen). (Väärälä 1995, 43–47.)
Yksilön ja työn välistä vuorovaikutusta ja pätevyyttä tarkastellaan myös teolli-
suuden ja insinöörialan esittämien kvalifikaatio- ja osaamistarpeiden kautta. Työ-
elämässä laatuvaatimukset lisääntyvät, mikä näkyy työn organisoinnissa, työn luon-
teessa sekä yritysten ja työntekijöiden luokittelussa. Teollisuudessa uusien teknii-
koiden käyttömahdollisuudet ovat tärkeitä kilpailukyvyn luomisessa, ja kilpailu-
kykyisyys vaatii yhä uusia teknisiä innovaatioita. Esimerkiksi rakennusalan tuot-
teissa yhdistyy viimeisin tekniikka, viihtyisyys, terveellisyys, ympäristöön sopi-
vuus ja edullisuus. (Törmälä 1995, 223–224.) Taulukossa 2 nähdään teknisten ja
insinöörialan kvalifikaatioita ja osaamistarpeita, joita ovat tutkineet ja esitelleet
Schienstock ja Koski (1997), Ruohotie (1996), Korhonen (1997), Teollisuus ja
työnantajat (1997) sekä “Hyvän insinöörin profiili” (Huttula 2000, 64–65).
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Taulukko 2. Teollisuuden ja insinöörialan kvalifikaatioita ja osaamistarpeita
Schienstock ja Koski Korhonen (1997) Teollisuus ja Ruohotie (1997) “Hyvän insinöörin
työnantajat (1997) (1997) profiili”
Seuraavassa verrataan edellisen taulukon teollisuuden ja insinöörialan kvalifikaa-
tioita ja osaamistarpeita Väärälän kvalifikaatiotyyppeihin. “Hyvän insinöörin pro-
fiilissa” (Huttula 2000) korostetaan asiantuntijuudessa Väärälän (1995) tuotan-
nollis-teknisiä peruskvalifikaatioita kuten matematiikan, ATK:n, tekniikan ja joh-
tamisen hallintaa. Edellisten lisäksi Schienstock ja Koski (1997) ja Ruohotie (1996)
pitävät tärkeinä myös hiljaista tietoa ja ihmissuhdeosaamista. Nykyään asiantunti-
juus nähdäänkin yhä enemmän verkostojen ja organisaatioiden kykynä ratkaista
yhdessä uusia ja muuttuvia ongelmia vuorovaikutuksessa, yhteistoiminnassa ja
dialogissa asiakkaan kanssa. (Launis & Engeström 1999, 64–67.) Opinnäytetyön
kannalta on hyvä, että matemaattisia aineita opiskellaan runsaasti formaalissa kou-
lutuksessa. Sen sijaan johtamis- ja ihmissuhdetaidot opitaan pitkälti informaalisti.
Motivaatiokvalifikaatiot edellyttävät sisällöllistä sitoutumista työhön, työn hen-








































































































mista. Näihin kuuluvat mm. työkuri, työyhteisö ja vastuullisuus sekä käden taito-
jen ja tietojen soveltamiskyky. (Väärälä 1995.)
“Teollisuus ja työnantajat 1997”- kartoituksessa nousi esiin esteettisyyteen ja
arvoihin liittyvä osaaminen ja odotukset. Arvot ja normit eivät ole asiantuntijayh-
teisössä usein näkyviä tai tunnistettavia. Silti oppijan on ymmärrettävä, hyväksyt-
tävä ja omaksuttava niitä, jotta pääsee työyhteisön jäseneksi ja voi onnistua yhtei-
sössä. Koulutuksen tehtävänä on arvojen ja normien tekeminen näkyväksi ja
hallittaviksi. (Eteläpelto & Tynjälä 1999, 10–11.) Opinnäytetyöprosessin aikana
opiskelija kohtaa työyhteisön ja opettajien arvot ja normit ja tarvitsee ohjausta ja
tukea rajojen ylittämisessä.
Teollisuus ja työnantajat (1997) ja Kymenlaakson ammattikorkeakoulu odot-
tavat tulevaisuuden asiantuntijalta laajaa yleisosaamista, joka kattaa ihmissuhde-
ja ryhmätoimintaan liittyvän osaamisen kuten kommunikaatiotaidot, erilaisuuden
siedon, kestävän kehityksen toteuttamisen ja globaalin vastuun. Myös Korhonen
(1997) pitää tärkeänä sosiokulttuurisia kvalifikaatioita. Ne kuvaavat työntekijän
suhdetta ja sen liittymistä työorganisaatioon ja työorganisaatiosta ulospäin. Taidot
tällä alueella tulevat esiin mm. tiimi- ja verkostokeskusteluissa, joissa kaivataan
pätevyyttä yhdistellä totutusta poikkeavalla tavalla erilaisia osaamisen alueita ja
erilaisten ihmisten osaamista. Kyky kommunikoida on tärkeä tekijä monessa or-
ganisaatiossa.  Lisäksi etsittäessä kaikille ammattialoille yhteisiä kvalifikaatioita
nousee esiin usean kielen hallinta, mikä on tyypillistä eurooppalaisessa keskuste-
lussa (European Comission 2001).
Korhosen (1997) ja Kymenlaakson Ammattikorkeakoulun (2000) mukaan tär-
keitä osaamisen alueita ovat oppimaan oppiminen ja poikkitieteellisyys. Tieteelli-
nen osaaminen liittynee keskusteluun yliopiston ja ammattikorkeakoulun tehtä-
vistä ja käytettävän tiedon olemuksesta. Oppimaan oppiminen ja tieteellinen osaa-
minen ovat innovatiivisia kvalifikaatioita, joita tarvitaan jatkuvasti kehittyvässä
työssä ja muuttuvissa organisaatioissa. Kysymys on työssä oppimisesta ja työn ja
tuotteiden kehittämisestä. (Schienstock & Koski 1997, 64–68.)
Tietoteknisten sovellutusten hallitsemisen ja sähköisessä tietoviidakossa sel-
viytymisen lisäksi toimivien sosiaalisten verkostojen merkitys on nousemassa tär-
keäksi. Yksilötasolla tämä ilmenee sosiaalisen kanssakäymisen taitojen korostu-
misena ja aktiivisen ihmissuhdeverkoston tärkeytenä. (Mäkinen & Olkinuora 1999;
myös Turkulainen 1999; Tynjälä 1999a.) Eteläpelto (1993, 112) käsittelee eri am-
matteja koskevina avainkvalifikaatioina jatkuvan oppimisen valmiutta, vuorovai-
kutus- ja viestintä- ja yhteistyötaitoja, joustavuutta ja yleisiä oppimaan oppimisen
taitoja. Lisäksi odotetaan kykyä löytää ja soveltaa oikeaa tietoa, kielitaitoa, jous-
tavaa päätöksentekotaitoa ja kykyä kestää paineita ja epävarmuutta (Tynjälä 1999a,
162). Edellä mainittujen asiantuntijuudelle tyypillisten kvalifikaatioiden kehitty-
minen edellyttää innovatiivista, kokeiluja, suvaitsevuutta ja avoimuutta korosta-
vaa toimintakulttuuria, jossa on dynaaminen, keskusteleva ja voimavaroja vapaut-
tava ilmapiiri (Eteläpelto 1993, 112). Mäkisen ja Olkinuoran (1999, 302) suoma-
laisiin korkeakouluopiskelijoihin kohdistunut tutkimus osoitti, että opiskelijat pi-
tävät tärkeinä samansuuntaisia asiantuntijan ominaisuuksia kuin edellä. Sosiaali-
sista taidoista korostettiin yhteistyökykyä, ihmistuntemusta ja ryhmätyötaitoja,
mitkä valmiudet ovat ensiarvoisen tärkeitä juuri rajoja ylittävässä yhteistyössä.
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Tiedon jakamisen ja osaamisen kehittymisen näkökulmasta työelämän odotuk-
siin vastaamisessa törmätään koulutusjärjestelmän rakenteiden joustamattomuu-
teen ja kyvyttömyyteen vastata ammatti- ja asiantuntijatiedon nopeasti muuttuviin
tarpeisiin. Poikelan (1999) mukaan opetussuunnitelmien aikaisempi tiukka ope-
tuksen säätely taas aiheutti formaalisen oppimisen korostumista. Tästä seurasi se,
että formaalin oppimisen luonnollisena kontekstina on pidetty koulutusta.(emt.
36.) Opinnäytetyö koulun oppimisympäristössä on muistuttanut formaalisen kou-
lutuksen kriteerejä, jolloin se on hierarkkisesti järjestetty, ajallisesti etenevä ja
tutkintoon kuuluva tehtävä, jolla on ennalta ja ylhäältä määritellyt tavoitteet ja
ohjeet. (vrt. Jarvis 1986, 2, 3, 26; Jarvis 1987, 70, 176.) Tällöin oppimisprosessis-
ta saattaa puuttua kriittisyyttä tai tietoa voi olla runsaasti ja irrallisena työtodelli-
suudesta (Bromme ja Tillema 1995, 261). Marsick ja Watkins (1992, 290–291)
kiteyttävät asian niin, että formaalissa oppimisessa reflektoidaan ilman toimintaa
tai käytännön kokeilua. Jos tilanteesta puuttuu sekä reflektio että toiminta, ei op-
pimista tapahdu ollenkaan.
Ongelman asiantuntijatiedon jakamiseen yhteisössä muodostaa myös se, että
opiskelijat eivät aina pidä ammatillisen osaamisen kannalta tärkeänä teoreettista
tietoa, jota voi opiskella ja käyttää sekä formaalissa että informaalissa oppimis-
ympäristössä. Opiskelijat jopa vastustavat sitä, että on pakko opetella tieteenalaan
liittyvää teoriatietoa. (Eraut 1994, 120.) Myös työntekijät saattavat epäillä teo-
reettisen tiedon merkitystä ja käyttökelpoisuutta (Bromme & Tillema, 1995, 261).
Mutta esim. Bromme ja Tillema (1995, 261) kiinnittävät huomiota teorian ja käy-
tännön vuorovaikutuksen ongelmaan työkokemusten teoreettisessa pohdinnassa.
Opiskelijan on vaikea soveltaa hankkimaansa teoreettista, muodollista, koulussa
opittua tietoa käytännön tilanteisiin ja ongelmiin. Tätä kirjoista, dokumenteista ja
erilaisista tietopankeista saatavaa tietoa on myös työpaikoilla, ja opiskelijalle sen
käsittely on vaikeaa. Tiedon käyttöön ja käsittelyyn vaikuttaa myös se, että työ-
paikalla abstraktia, yhteydestään irrotettua tietoa ei ehkä arvosteta ja nähdä kor-
keatasoisena tietämisenä. Työyhteisön tiedon muodostuksen kannalta opinnäyte-
työn aihealueella on tärkeätä ottaa huomioon myös työpaikkojen epämuodollinen
tieto. (Lehtinen & Palonen 1997b, 109) Epämuodollisen tiedon käyttöä perustel-
laan myös sillä, että korkeatasoinen tieto on kontekstissaan ilmenevää. Se on ti-
lanteen kannalta tarkoituksenmukaista ja tulee esiin työyhteisön jäsenten vuoro-
vaikutuksessa (Eteläpelto & Light 1999; Eteläpelto 2001, 12).
Opinnäytetyössä lähtökohtana on työelämätehtävä, jota opiskelija reflektoi sekä
teoreettisesti että kokemuksellisesti. Tulkki ja Lyytinen (2001) ottavat kantaa myös
tulevan asiantuntijan tiedon hallintaan nimenomaan tieteellisen ja ammatillisen
tiedon integroinnin näkökulmasta. Heidän mielestään ammattikorkeakoulun teh-
tävänä on ammatillisesti suuntautunut opetus, joka tuottaa opiskelijoille valmiu-
det tutkimustiedon käyttöön ja soveltamiseen. (emt. 11–12.) Työelämässä tapah-
tuva informaali oppiminen on näin ollen tietojen ja taitojen käyttökelpoisuuden
testaamista ja täydentää oppimista (Resnick, Levine & Teasley 1991; Mandl, Gru-
ber & Renkel 1996; Lave 1997).
Tiedon siirto ja asiantuntijuuden kehittäminen on mahdollista informaalissa
oppimisessa, koska oppiminen työpaikalla on luonteeltaan joustavaa, siinä tapah-
tuu nopeaa oppimista ja sillä voidaan vastata ajankohtaisiin ongelmiin ja oppimis-
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tarpeisiin. (Tang & Cheung 1996, 256–265.) Myös Vesterisen (2002) ammatilli-
seen harjoitteluun ja asiantuntijuuteen keskittyvä tutkimus osoitti, että informaali
oppiminen parantaa sekä laadullisesti että määrällisesti opiskelijoiden asiantunti-
juuden tasoa ja käytännön työtehtävien tekeminen vaikuttaa merkittävästi teorian
ja käytännön yhdistämiseen. (Vesterinen 2002, 193.) Informaali oppimisympäris-
tö mahdollistaa sosiaalistumisen työyhteisöön ja auttaa tunnistamaan työelämä-
asiantuntijuuteen liittyvän informaalin tiedon riippuen siitä, kuinka paljon oppija
on vuorovaikutuksessa työyhteisön jäsenten kanssa (Rodriguez 1998, 597–598;
Tynjälä 1999a, 170–171). Oppimista vaikeuttavia tekijöitä saattavat olla työpai-
kan liialliset paineet, kiire ja tukahduttava ilmapiiri (Ellström 1996, 170). Oppi-
mista edistää taas turvallinen ilmapiiri, missä otetaan huomioon oppijan tarpeet ja
häntä arvostetaan tasavertaisena toimijan (Vaherva 1998b, 173).
Ongelmaksi tiedon jakamisessa formaalin ja informaalin oppimisympäristön
välille saattaa muodostaa työpaikan ihmisiin ja prosesseihin liittyvä hiljainen tie-
to. Yhteisten keskustelujen tehtävänä on saada liikkeelle yksilöissä piilevä tacit-
tieto ja sen muuntaminen organisaatiota ja myös opinnäytetyötä hyödyttäväksi.
Muuntamisprosessin aikana on tarjottava yksilöille sosiaalisen vuorovaikutuksen
mahdollisuuksia, koska siinä ihmisen tieto syntyy ja kasvaa tacit-tiedon ja ekspli-
siittisen tiedon yhdistelmänä ja täten muuntuu. (Nonaka ym. 1995, 59–61.) Tässä
tiedon muuntamisessa tarvitaan esim. keskusteluja, tutorointia, pienryhmiä, oppi-
mispäiväkirjoja, analyyttisiä tehtäviä ja itsearviointitehtäviä, joita Tynjälä kutsuu
välittäviksi välineiksi (Tynjälä 2004, 179). Billet (1999) uskoo työpaikkojen voi-
van kehittyä sellaisiksi toimintaympäristöiksi, jotka antavat oppijalle kokemuksia
hänen osaamistaan laajentavista ja vahvistavista ongelmanratkaisutilanteista. Hy-
vin organisoitu työympäristö, muut työntekijät ja parhaimmat tarjolla olevat toi-
mintamallit voivat edistää työpaikalla oppimista. Paras oppimiskokemus tulee sii-
tä, jos työstä kertyvät kokemukset edistävät oppimista myös yhteistyöosaamises-
sa. (emt. 154–162.)
Formaalissa oppimisessa asian ymmärtäminen vaatii käytännöstä tuotettua tie-
toa ja informaalissa oppimistilanteessa tarvitaan formaalia tietoa. Myös opettajan
ja työelämäohjaajan olisi tunnettava se konteksti, jonka puitteissa oppija asian
tulkitsee. Oppija työstää aikaisempia käsityksiä ja odotuksia, ja uudet asiat tulki-
taan aikaisemman pohjalta. Uusi ymmärrys rakentuu aikaisemman pohjalle rekur-
siivisena prosessina. (Entwistle ym. 1993, 343–353; Rauste-von Wright & Heik-
kilä 1996, 28.) Tulevan asiantuntijan on tärkeää kehittää ongelmanratkaisutaitoja,
joissa yhdistyy formaali ja informaali oppiminen. Vaikka työssä tapahtuva oppi-
minen on informaalia, käytetään ongelmanratkaisussa formaalia kirjatietoa, joka
sulautuu informaaliin tietoon, kun sen avulla yritetään ymmärtää ongelmallista
tilannetta, ja taidoiksi, kun sitä käytetään käytännöllisten ongelmien ratkaisuun
(Bereiter & Scardamalia 1993; Tynjälä 1999a, 175).
 Kysymys on teoriatiedon hallinnasta työprosessissa. Työtoiminnassa asian-
tuntijalla on kyky tarkastella ongelmia teoreettisesti laajaa tietovarastoa tehok-
kaasti käyttäen. Ongelmien ratkaisussa hän osaa ottaa tilanteen vaatimukset huo-
mioon, käyttää aikaa ongelman määrittämiseen, pystyy näkemään tilanteeseen liit-
tyvät olennaiset ongelmat ja löytää niihin nopeasti ratkaisun tietonsa ja kokemus-
tensa perusteella. Asiantuntija hallitsee kokonaistilanteen arvioinnin, ajattelu on
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syvällistä, toiminta on joustavaa, säännöistä riippumatonta ja nopeaa. (Bereiter &
Scardamalia 1993; Tynjälä 2004, 174–190; Tynjälä 1999a; Tynjälä & Collin 2000.)
Opinnäytetyössä työelämähankkeena tavoitellaan kiinteää vuorovaikutusta
työelämäasiantuntijoiden kanssa. Tiedon rakentaminen tapahtuu yksilöiden ja yh-
teisöjen vuorovaikutuksessa ja heidän sitä itse ja yhdessä rakentaen siitä huoli-
matta, että sekä kouluorganisaatio että työelämä säätelevät omaa toimintaansa
omassa todellisuudessaan. Rajoja ylittävälle toiminnalle ja tiedon rakentamiselle
on välttämätöntä, että opinnäytetyössä opiskelijoilla, opettajilla ja työelämän edus-
tajilla on kyky sosiaalisten siltojen rakentamiseen. Joustava kyky toimia luo val-
miudet ylittää perinteisiä raja-aitoja, jolloin on myös kykyä siirtyä tehtävästä toi-
seen sekä horisontaalisesti että vertikaalisesti ja kykyä oman työyhteisön ja orga-
nisaation kehittämiseen. (vrt. Eteläpelto 1992; Engeström 2001; Ruohotie 2000,
38.) Vuorovaikutus- ja yhteistyötaidot auttavat asiantuntijuuden kehittymisen sil-
le tasolle, että toimija saa valtuutuksen tiettyihin työtehtäviin täysivaltaisena työ-
yhteisön jäsenenä tai että voi tehdä asteittain etenevää ongelmanratkaisuproses-
sia, jossa yhä uudelleen määritellään tehtäviä ja toimintaa. (vrt. Bereiter & Scar-
damalia 1993; Eteläpelto 1997; Tynjälä & Collin 2000, 296.)
Yhteenvetona voi todeta, että asiantuntijuus on hyvin organisoituneisiin ja käyt-
tökelpoisiin tietorakenteisiin nojautuva taito ratkaista monimutkaisia ongelmia.
Asiantuntija pystyy ratkaisemaan tehokkaasti monimutkaisia ongelmia silloin, kun
hänellä on riittävästi tietämystä olennaisen erottamiseen epäolennaisesta. Asian-
tuntijuuden kehitys vaatii tavattoman pitkän ajan.
Oppimisympäristön muutos haastaa ammattikorkeakoulut ja työelämän oppi-
miskäsityksen muutokseen. Ammattikorkeakoulujen rooliin kuuluu verkostoitumi-
nen oman alueen elinkeinoelämän kanssa. Nykyiset organisaatiot ovat opiskelijalle
oppimisympäristönä entistä vaativampia. Ne ovat joustavia, jatkuvasti muuttuvia, ja
niillä on monia kytkentöjä muihin organisaatioihin. Ne elävät jatkuvassa paineessa
lisätä tuotantoaan, lyhentää toimitusaikoja ja parantaa kilpailukykyä. Toisaalta toi-
minnallisista osastoista siirrytään prosessitiimeihin, joissa kiinnitetään huomiota ih-
misten uudistumiskykyyn, oma-aloitteisuuteen, palvelumotivaatioon ja itsekuriin.
Tulevilta työntekijöiltä edellytetään laaja-alaista ammattitaitoa.
Asiantuntijana kehittyminen edellyttää työskentelyä oman pätevyyden äärira-
joilla. Tällöin hyväksytään omat rajoitukset, mutta vastaavasti nähdään ongelmal-
listen tilanteiden antama mahdollisuus omaan kehittymiseen. Tietämistä ja osaa-
mista hyödynnetään uusilla tavoilla uusissa tilanteissa, ja toisaalta huomioidaan
se, että viimeksi hyödynnetty täytyy jollakin tavalla muotoilla uuden ongelman
ratkaisemiseksi. Oppiakseen asiantuntija siis tarttuu ongelmiin progressiivisesti
eikä turvaudu rutiiniratkaisuihin. Tilanteessa tarvitaan reflektiivisyyttä eli kykyä
arvioida siihen asti käytettyjä menetelmiä, hakea vaihtoehtoja ja arvioida erilais-
ten vaihtoehtojen sopivuutta.
Asiantuntija työskentelee tehtävissä, joissa edellytetään kykyä tarkastella on-
gelmia teoreettisesti, ja hänellä on laaja tietovarasto ja tietotekniset valmiudet.
Hänellä on sosiaalisia taitoja ja toimiva verkosto, joiden käytössä asiantuntija pystyy
ottamaan huomioon tilanteen vaatimukset. Asiantuntija pystyy ymmärtämään ti-
lanteen syvällisesti kokonaisvaltaisen ajattelun avulla ja toimimaan joustavasti,
säännöistä riippumatta ja nopeasti. Hän pystyy näkemään tilanteeseen liittyvät olen-
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naiset ongelmat ja löytämään niihin nopeasti ratkaisun laajasta kokemusvarastos-
taan.
Asiantuntijan piilevää tietoa sisältävällä esimerkkitapausten varastolla on suu-
ri merkitys tilannesidonnaisessa ymmärtämisessä ja tilanteen kokonaisvaltaisessa
hahmottamisessa. Asiantuntija on joustava ja hänellä on muutosvalmiutta ja kriit-
tistä asioiden tarkastelukykyä. Opiskelijan, opettajan ja työelämäohjaajan tehtä-
vänä on vaikuttaa opinnäytetyöllä organisaation kehittämiseen. Siksi opinnäyte-
työprosessissa perehdytään työyhteisön kulttuuriin, työnjakoon, työtapoihin ja -
välineisiin sekä työtä ohjaaviin sääntöihin. Opinnäytetyölle voi asettaa tavoitteek-
si uusien toimintamallien, sääntöjen ja työnjaon uudelleen rakentaminen opinnäy-
tetyön aihealueella.
Koska työelämä muuttuu entistä monimutkaisemmaksi, ei asiantuntijuutta voi
nähdä pysyvänä ominaisuutena vaan sekin muuttuu koko ajan. Työelämässä suo-
rituskeskeisyydestä on siirrytty työprosessin yhä syvempään hallintaan, ja siitä
seuraa se, että ammattikorkeakoulun on omassa toiminnassaan kyettävä vastaa-
maan ammatti- ja asiantuntijatiedon muuttuviin tarpeisiin. Ammattikorkeakoulun
ja työelämän sekä formaali että informaali oppimisympäristö on luotava kaikille
opinnäytetyöprosessiin osallistuville sellaiseksi, että ammattitaidon oppiminen ja
työelämän kehittyminen on mahdollista toimijoiden kesken.
Opiskelija toteuttaa ammattikorkeakoulun opinnäytetyön koulun ja työelämän
oppimisympäristöissä, mikä näkyy opinnäytetyön koulutuspoliittisissa tavoitteis-
sa vaatimuksena toteuttaa opinnäytetyö käytännön asiantuntijatehtävissä. Sosio-
konstruktivismi opinnäytetyön viitekehyksenä painottaa oppijan aktiivisen roolin
lisäksi yhteistoiminnallista konstruointia. Yksilöllisessä oppimisprosessissa tarvi-
taan itseohjautuvuutta. Samalla kun itseohjautuvuus korostaa yksilöä oppijana, ei
oppiminen voi tapahtua ilman vuorovaikutusta sosiaalisen ympäristön kanssa.
Verkostoissa ja tiimeissä tapahtuva työskentely, oppiminen ja ongelmanratkaisu
korostavat sosiaalisesti jaettuja prosesseja.
Yksilöllinen oppimisprosessi tähtää opinnäytetyössä yhteisölliseen sosiaalistu-
miseen, jossa vähitellen omaksutaan yhteisön toiminta- ja vuorovaikutuskäytäntöjä
sekä opitaan toimimaan yhteisesti sovittujen normien ja tavoitteiden mukaisesti.
Vuorovaikutus edistää yksilöllisiä ja yhteisöllisiä ajatusprosesseja, uuden oppimista
ja aikaisemman tiedon täsmentymistä. Sosiaalinen vastavuoroisuus on tärkeä, koska
tietoja käsitellään ympäristö- ja toimintatilanteiden ja konkreettisen toiminnan ja
tekemisen ehdoin ja tieto muokkautuu ja rakentuu yksilön ja sosiaalisen ympäristön
välisessä vuorovaikutuksessa keskustellen ja erilaisia ratkaisuja perustellen.
Yhteisöön kuuluminen ja sen toimintaan osallistuminen ovat opinnäytetyön
kannalta tärkeitä, koska työyhteisön hiljaisen tiedon omaksuminen, täsmentämi-
nen tai soveltaminen ei ole helppoa siitä huolimatta, että yhteisö sopii yhteisesti
tehtävät ja niistä otetaan vastuu. Tavoitteena on liittää opinnäytetyössä tapahtuva
oppiminen läheisesti työtoimintaan ja yhteistoiminnalliseen ammatilliseen kehit-
tymiseen. Tästä seuraa se, että organisaatioiden oppimisympäristöjen tulee mah-
dollistaa sosiaalinen, vuorovaikutuksellinen ja yhteistoiminnallinen prosessi. On-
nistuneessa oppimisprosessissa oppijalla on aktiivinen suhde sekä koulu- että työ-
ympäristöön ja hän mukautuu työelämään, mutta myös ympäristö ja työelämä
muuttuvat. Siksi opinnäytetyön oppimisympäristön, -tilanteen, -menetelmän ja -
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tavoitteiden on oltava yhteensopivat ammattikorkeakoulu- ja työelämäorganisaa-
tioiden välillä.
 Opiskelijalla ja ohjaajilla on yhdessä muotoillut opinnäytetyön tavoitteet ja
laajasti uutta formaalia tietoa opinnäytetyön aiheesta. Uusi formaali tieto ja infor-
maali hiljainen tieto ja osaaminen ovat vuorovaikutuksessa keskenään ja edistävät
asiantuntijuuden kehittymistä.  Formaalia tietovarastoa ja hiljaista tietoa voi kar-
tuttaa koko opinnäytetyöprosessin ajan yli organisaatiorajojen. Lain edellyttämä
työelämälähtöisyys merkitsee opinnäytetyössä sitä, että asiantuntijuuteen oppimi-
nen tapahtuu niissä yhteyksissä, joissa opittavia tietoja käytetään. Kontekstin avulla
sidotaan yhteen tieteellinen toiminta, kieli kommunikaation välineenä ja ajallis-
paikallinen yhteys. Yhteisöön kuuluminen ja sen toimintaan osallistuminen ovat
merkittäviä asiantuntijaksi oppimisen ja opinnäytetyön onnistumisen kannalta,
koska työyhteisön hiljaisen tiedon täsmentäminen, omaksuminen tai soveltami-
nen ei ole helppoa. Työyhteisöön osallistuminen merkitsee sitä, että sovitaan yh-
teisesti tehtävät ja otetaan niistä vastuu. Lisäksi sitoudutaan vastavuoroisesti yh-
teisiin hankkeisiin.
Tavoitteena on, että opinnäytetyössä tapahtuva oppiminen liittyy läheisesti työ-
toimintaan ja palvelee yhteistoiminnallisesti ammatillista kehittymistä. Tästä seu-
raa se, että organisaatioiden oppimisympäristöjen tulee mahdollistaa sosiaalinen,
vuorovaikutuksellinen ja yhteistoiminnallinen prosessi. Onnistuneessa oppimis-
prosessissa oppijalla on aktiivinen suhde sekä koulu- että työympäristöön ja hän
mukautuu työelämään, mutta myös ympäristö ja työelämä muuttuvat. Siksi opin-
näytetyön oppimisympäristön, -tilanteen, -menetelmän ja -tavoitteiden on oltava
yhteensopivat ammattikorkeakoulu- ja työelämäorganisaatioiden välillä.
Opinnäytetyöhön osallistuvien reflektio merkitsee sitä, että opiskelija, ohjaaja ja
työyhteisö itse pohdiskelevat työtoimintojen ja niihin liittyvien teoreettisten tietojen
sekä uudenlaisten toimintamallien ja kehittämisideoiden tarkoituksenmukaisuutta
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa toimijoiden kesken. Oppiminen työpaikalla on sekä
entuudestaan tuttujen toimintatapojen hioutumista että uusien toimintatapojen omak-
sumista. Uudet toimintatavat eivät aina perustu sen paremmin entisille rutiineille
kuin koulussa opittavan tiedon varaan, vaan syntyvät paljolti kokeilemalla yrityksen
ja erehdyksen kautta. Opiskelijan asiantuntijuuden kehittyminen tarvitsee metakog-
nitiota ja reflektiota, koska muutoin työelämäoppiminen saattaa toteutua niin, että
tieto ja osaaminen siirtyvät sellaisenaan kokeneelta työntekijältä oppijalle, joka toi-
mii mallin mukaan ilman selkeitä tavoitteita ja reflektiota. (vrt. Bromme & Tillema
1995, 261; Puttonen 1999b, 41; Lampinen 1995, 24–25; Tynjälä & Collin 2000,
297; Voutilainen, Mehtäläinen & Niiniluoto 1989, 19–27.)
Työelämässä oppija reflektoi uudesta informaatiosta oman tulkintansa ja so-
veltaa saatua tietoa aiempaan tietovarastoonsa ja oppii asioita uudesta näkökul-
masta opinnäytetyötään varten.  Näille tapahtumille annetaan merkitys, jonka laa-
dun määrää oppimistilanteessa mukana olevien vuorovaikutus. Formaalin ja in-
formaalin sidonnaisuuden vuoksi koulutusympäristö tulisi parhaalla mahdollisel-
la tavalla saada vastaamaan niitä tilanteita, joissa opiskelija käyttää tietoa opin-
näytetyötä tehdessään, koska uusien asioiden tulkinta tapahtuu aikaisemman kon-
tekstin pohjalta.
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3 Asiantuntijuuden ohjaaminen opinnäytetyössä
Tässä luvussa käsitellään asiantuntijuuden kehittymisen koulutuspoliittisia tavoit-
teita opinnäytetyön ohjauksen perustaksi, ohjaajaa opiskelijan oppimisen käyn-
nistäjänä, ohjauksellista dialogia, reflektoinnin ohjaamista, ohjauksellista yhteis-
työtä ja palautteen merkitystä asiantuntijuuteen oppimisessa. Sosiokonstruktiivi-
nen lähtökohta ohjaukselle on ohjaustilanteen yhteistoiminnallisuus, jossa koros-
tuvat käytännöllinen toiminta ja vuorovaikutus ympäristön kanssa. Tämä merkit-
see sitä, että oppijan tietoisuus on toiminnan erottamaton osa ja tieto ja älyllinen
toiminta liittyvät osittain ulkoisiin tai käytännöllisiin päämääriin ja saavat ilmai-
sunsa oppijan elämäntoiminnassa. (Miettinen 1984, 139; Reynolds ym. 1996, 98.)
Sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta opiskelija voi ulkoistaa omaa ajatteluaan, saada
pohtimisen aineksia muilta, saada sosiaalista tukea tai antaa sitä muille. Opinnäy-
tetyöprosessissa kannattaa järjestää mahdollisuuksia tiedon jakamiseen, keskuste-
luun, neuvotteluun, asioiden perusteluun ja erilaisten tulkintojen esittämiseen, koska
tiedon sosiaalisessa konstruoinnissa kieli ja sen käyttö vuorovaikutuksessa ihmis-
ten kanssa ovat keskeisiä välineitä yhteyden muodostamisessa. (Rodriquez 1998,
597–598; Miettinen 2000, 276; Tynjälä 1999a, 164.)
Sosiokonstruktivismi korostaa asiantuntijuuden kehittymisessä ohjaajan vas-
tuuta, opiskelijan tukemista, dialogista ohjaussuhdetta, yhteistyötä, reflektoinnin
ohjaamista ja opiskelijan ohjaavaa palautetta. Opiskelijan oppimisprosessin tuke-
misen lisäksi opettajan ja työelämäohjaajan haasteena on oma henkilökohtainen
oppiminen ja kehittyminen. (vrt. Duffy ym. 1993; Gergen 1995; Lowyck & Jonas-
sen 1993; Tobin 1993; Rauste-von Wright 1998; Reynolds ym. 1996; Rodriguez
1998.) Opinnäytetyön ohjauksessa asiantuntijuuden kehittymiseen voi ohjaaja
Eteläpeltoa (1992, 22–31) mukaillen kannustaa opiskelijaa oman toiminnan ref-
lektointiin ja toiminnan muutokseen sekä vuorovaikutus-, viestintä- ja yhteistyö-
taitojen kehittämiseen. Opiskelijoiden mielekkyyden kokemus perustuu siihen, että
he kokevat opintojensa edistävän tulevassa ammatissa tarvittavia kvalifikaatioita
(Eteläpelto & Tourunen 1999, 74–75). Seuraavassa kappaleessa tarkastellaan opin-
näytetyön koulutuspoliittisia lähtökohtia ja tavoitteita ohjaustoiminnan perus-
taksi.
3.1 Opinnäytetyön mahdollisuudet asiantuntijuuden kehittäjänä
Ammattikorkeakoulun tavoitteena on kehittää opiskelijoista korkeatasoisia am-
matillisia asiantuntijoita. Sekä Bereiter ja Scardamalia (1993) korostavat, että asian-
tuntijuus kehittyy ainoastaan yhteydessä asiantuntijakulttuuriin. Tästä löytyy pe-
rustelu sille, että ammattikorkeakoulutus ja opinnäytetyö tulee rakentaa työelä-
mästä johdettuihin ongelmakeskeisiin kokonaisuuksiin ja keskittyä käytännön työ-
elämän ongelmien ratkaisemiseen (Ammattikorkeakouluasetus 352/2003; Lampi-
nen 1994, 418; Remes, Eteläpelto, Kirjonen, Lasonen, Nuutinen & Tynjälä 1995,
12–13). Insinöörityöt tehdäänkin lähes kokonaan teollisuudelle palvelemaan käy-
täntöä ja yritysten tuotteita, tuotantoa ja liiketoimintaa (Tulkki 1995, 204–205;
Hokkanen 2001, 97).
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Opetusviranomaiset ovat keventäneet yksityiskohtaista sääntelyä ja siirtäneet
toimivaltaa oppilaitoksille ja oppilaitosten ylläpitäjille, joten opinnäytetyön laa-
dinta, muoto ja sisältö ovat oppilaitoskohtaisesti määriteltävissä. Tällöin opettajil-
la on mahdollisuus määritellä, millaista asiantuntijuutta tavoitellaan, mikä on työ-
elämän rooli ja miten oppijaa tuetaan. Laissa todetaankin, että tutkinnon jälkeen
valmistuneella ammattilaisella on mahdollisuus toimia työelämän ja sen kehittä-
misen asettamien vaatimusten pohjalta ammatillisissa asiantuntijatehtävissä
(Ammattikorkeakoululaki 2003). Opinnäytetyön vaatimuksiin liitetään toisaalta
teoreettisuus ja toisaalta oman ammattialan käytännön asiantuntijuuden osoitta-
minen. Opinnäytetyö kuuluu ammattiopintoihin, joiden tavoitteet ovat seuraavat:
“Ammattiopintojen tavoitteena on perehdyttää opiskelija asianomaisen amma-
tillisen tehtäväalueen keskeisiin ongelmakokonaisuuksiin ja sovelluksiin sekä nii-
den tieteellisiin tai taiteellisiin perusteisiin siten, että opiskelija kykenee itsenäi-
sesti työskentelemään tehtäväalueen asiantuntijatehtävissä, kehitystyössä ja yrit-
täjänä.” (Ammattikorkeakouluasetus 2003)
Tavoitteesta käy ilmi, että opinnäytetyössä ammattiopintojen osana odotetaan opis-
kelijalta tieteellisen ajattelun ja toiminnan perusteiden hallintaa, työelämän ongel-
mien tuntemista ja kykyä itsenäisesti työskennellä asiantuntijatehtävissä. Tämän
avulla halutaan korostaa ammattikorkeakoulun opinnäytetyön omaa profiilia työ-
elämälähtöisenä oppimistehtävänä (vrt. Tulkki 1995; Heikkilä 1996; Helakorpi
1999; Stenvall 1999).
Opinnäytetyön tavoitteissa (Ammattikorkeakouluasetus 2003) korostetaan opin-
näytetyötä opiskelijan oppimistehtävänä, jolla opiskelija kehittää ja osoittaa val-
miutensa soveltaa tietojaan ja taitojaan erityisesti ammattiopintoihin liittyvissä
asiantuntijatehtävissä. Opinnäytetyön tavoite liittyy läheisesti ammattialaan, sen
käytäntöihin ja ammattialan käytäntöjen kehittämiseen. (Vrt. Alanko-Turunen 1999;
Frilander 2000; Varjonen 1998). Opinnäytetyöstä käytävissä keskusteluissa on jopa
väitetty, että opinnäytetyön tehtävä on palvella käytäntöä ja työelämää (Hakala
1996, 12–14; Heikkilä 1996, 22; Laajala 1996, 63; Lampinen & Stenvall 1996, 2-
5; Tulkki 1995, 204–205; Helakorpi & Olkinuora 1997, 172 -179). Käytäntöön
tehtävä työ edellyttää kuitenkin sitä, että opiskelija osaa tunnistaa työelämän ja
asiakkaiden tarpeet ja vastata omalla osaamisellaan niihin (Lampinen & Stenvall
1996, 2–5).
Kuviossa 5 tarkastellaan sitä, miten työelämän, opiskelijan omat ja koulutus-
poliittiset tavoitteet muodostavat vaativan kokonaisuuden asiantuntijuuden kehit-
tymiselle. Koulutuspoliittisesti korostetaan opinnäytetyötä opiskelijan asiantunti-
juuden kehittymiseen liittyvänä oppimisprosessina ja työelämää kehittävänä teh-
tävänä.
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Kuvio 5. Asiantuntijuuden kehittyminen opinnäytetyössä
Opinnäytetyön asiantuntijuuteen liittyviä arvoja ja merkityksiä opitaan kouluyh-
teisön tuottamissa sosiaalisissa tilanteissa opetussuunnitelman tavoitteiden mu-
kaisesti, kun taas työelämässä oppimista ohjaavat työn asettamat vaatimukset, työ-
yhteisöä palvelevat tavoitteet yhdistettynä oppijan henkilökohtaisiin tavoitteisiin
(vrt. Poikela 1999, 36–37). Työelämä korosti Varjosen (1999) tutkimuksessa kiin-
teää sitoutumista työantajaan, sisäistä motivaatiota, oma-aloitteisuutta, valmiutta
toimia tiimityössä ja projektityön hallintaa, mutta työntekijöillä ei ollut edellä
mainittuja valmiuksia eikä aikaa projektityöskentelyyn. Sen sijaan opiskelijoilta
odotettiin projektivalmiuksia, mutta opiskelijat eivät niitä hallinneet. (emt. 121–
122.) Opiskelijalle kuvion 5 tilanne on haastava, koska myös hänen on vaikea
mieltää tiedon suhdetta kehittyvään käytäntöön, ja opiskelija saattaa toimia siten,
että teoriatieto ja käytännön tekeminen eivät kohtaa toisiaan (Männikkö 1995,
164; Tuomi-Gröhn 2000a, 325).
Työelämänlähtöiseen opinnäytetyöhön liittyy ongelmia, jotka ovat peräisin tuo-
tantoelämän ja koulutuksen välisistä ratkaisevista eroista. Kun tuotannon logiikan
näkökulmasta ensisijainen tavoite on laadukkaan tuotteen tai työn tuloksen ai-
kaansaaminen mahdollisimman vähillä resursseilla, koulutus tavoittelee laadukasta
oppimistulosta mahdollisimman taloudellisesti. Ongelmana on, miten työelämän
ja koulutuksen konteksteista nousevat ristikkäiset tavoitteet sovitetaan yhteen opis-
kelijan oppimista ja kehittymistä tukevaksi. (Eteläpelto 1993, 14.)
Tässä on haastetta opetussuunnitelman kehittämiseen. Staattisen ja rajoittuneen
oppimisympäristön muutos joustavaksi ja avoimeksi merkitsisi sitä, että opetus-
suunnitelma loisi mahdollisuuksia toteuttaa oppimista monin tavoin. Avoin ope-
tussuunnitelma korostaa prosessikeskeisyyttä, missä tavoitteet voivat täsmentyä
ja muuttua työskentelyn aikana, erilaisten monimuotoisten opetusmenetelmien
soveltamista, oppimisympäristön avoimuutta ja verkostoitumista työelämään ja



















kehittymistä teorian ja käytännön vuorovaikutuksena. Opinnäytetyössä tämä mer-
kitsee opiskelijan kokemuksien sekä työtoimintaan liittyvien käsitteiden reflek-
tointia aidossa työympäristössä, jolloin opinnäytetyön tavoitteet, työelämän ta-
voitteet ja opiskelijan omat oppimistavoitteet ovat olennainen osa opinnäytetyön
oppimisprosessia. Se, miten eri osapuolet sitoutuvat tavoitteisiin, ilmaisee, kuinka
innokkaasti kukin tavoittelee asetettua päämäärää ja osallistuu tuloksen varmista-
miseen (Pintrich & Schunk 1996, 210).
Opiskelijan, ammattikorkeakoulun ja työelämän tavoitteiden yhteensovittami-
nen on vaativa tehtävä. Asiantuntijuuden kehittymisen perusedellytyksenä pide-
tään sitä, että opiskelijan oppimisprosessissa teoreettinen, käytännön ja metakog-
nitiivinen tietämys ovat vuorovaikutuksessa keskenään. Erityisesti Hällström (1996,
29) on korostanut opinnäytetyötä oppimismenetelmänä, jonka avulla osoitetaan
oppimista ja integroidaan eri oppiaineita. Alanko-Turusen tutkimuksessa (1999,
81) kävi ilmi, että opinnäytetyö koetaan hankalaksi siirtymäksi korkeakoulusta
oikeaan työelämään. Tämä näkyi siinä, että valmiista opinnäytetöistä löytyi vähän
oppimistavoitteita. Tavoitteiden asettelu liittyi enemmän itse substanssiin eli sii-
hen, mitä halutaan saada selville, kuin siihen, millaiseksi oppimisprosessiksi opin-
näytetyö halutaan kokea. Kuitenkin opiskelijan oppimistavoitteiden yhteensovit-
taminen työelämän tavoitteisiin on edellytys sille, että opinnäytetyössä pystytään
tuottamaan ammatillista tietoa, taitoa ja osaamista. Luomalla ammatillista tietoa
opinnäytetyö osallistuu työelämää koskevan ammatillisen tiedon ja kulttuuristen
tietorakenteiden ylläpitämiseen ja muokkaamiseen (Lampinen & Stenvall 1996,
2–3). Samalla kun ammattikorkeakoulu palvelee työelämän kehittymistä, tieto vie
eteenpäin ammattikorkeakoulun opetusta sekä koulutusohjelmien puitteissa tapah-
tuvaa tutkimus- ja kehitystoimintaa.
Opetussuunnitelmassa oppiaineiden vuorovaikutusta voidaan edistää tavoitteel-
lisella kokonaissuunnittelulla. Kun opinnäytetyössä pyritään integroimaan koulu-
tuspoliittiset tavoitteet, työelämän odotukset opinnäytetyölle sekä opiskelijan it-
selleen asettamat tavoitteet, on mahdollista integroida opinnäytetyöprosessia pe-
rus-, ammatti- ja vapaasti valittaviin opintoihin sekä ammattitaitoa edistävään har-
joitteluun. Vuorovaikutuksella tähdätään seuraavien ammattikorkeakoulututkin-
toon johtavien yleisten tavoitteiden saavuttamiseen:
1) laaja-alaiset käytännölliset perustiedot ja -taidot sekä niiden teoreettiset perus-
teet asianomaisen alan asiantuntijatehtävissä toimimista varten,
2) edellytykset asianomaisen alan kehityksen seuraamiseen ja ajan tasalla pysy-
miseen,
3) valmiudet jatkuvaan koulutukseen,
4) riittävä viestintä ja kielitaito sekä
5) asianomaisen alan kansainvälisen toiminnan edellyttämät valmiudet. (Ammat-
tikorkeakouluasetus 2003)
Tavoitteissa korostetaan asiantuntijatehtävien teoreettisten perusteiden hallintaa,
halua ja motivaatiota itsensä jatkuvaan kehittämiseen sekä kieli-, viestintä- ja kan-
sainvälisyystaitoja. Lisäksi ammattiopinnoissa korostetaan ammatillisten ongel-
mien ja sovelluksien tuntemista sekä teoreettisten ja tieteellisten perusteiden käyt-
tämistä työskentelyssä asiantuntijuuden perustana.
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Ammattikorkeakoulun odotetaan toimivan yhteistyössä alueellisten yritysten,
korkeakoulun ja muiden innovatiivisten verkostojen kanssa. Opinnäytetyön tehtä-
vänä on linkittyä osaksi tätä verkostoa. Opinnäytetyön tavoitteiden tuntemuksessa
on puutteita (Rissanen 2003; Varjonen 1998) siitä huolimatta, että tekniikan alan
oppilaitosten ja yritysten välisellä yhteistyöllä on pitkät perinteet. Yhteistyömuo-
toina ovat olleet työharjoittelu, yhteiset projektit, kansainväliset oppilaitosten ja
yritysten väliset koulutusohjelmat, yhteiset yritykset, neuvottelukunnat ja opin-
näytetyöt (Orelma 1996, 80, 210–211). Tässä yhteistyössä opinnäytetyöllä on
mahdollisuus linkittyä käytännön asiantuntijatehtäviin ja tyydyttää ammattikor-
keakoululle asetettua yhteiskunnan ja työelämän asettamia jatkuvasti muuttuvia
tieto- ja taitovaatimuksia (Tulkki & Lyytinen 2001, 13; Lampinen 1995, 13–17;
Männikkö 1995, 155; Huttunen 1992, 133). Myös valtakunnallinen ammattikor-
keakoulujen arviointityöryhmä kiinnitti huomiota opinnäytetöihin ja niiden työ-
elämäkytkentöihin ammattikorkeakoulujen vakinaistamiskriteereissä todeten, että
pelkkä muodollinen yhteistyö ei riitä vaan tarvitaan elinkeinoelämän vaatimaa
osaamista (vrt. Hokkanen 2001, 98–99). Jotta opinnäytetyö voisi tukea opiskeli-
jan oman alan nykyaikaista asiantuntijuuden kasvua, tulisi opinnäytetyöprosessi
ja sen tavoitteet tehdä tunnetuksi kaikille osapuolille.
Ammattiopintoihin liittyvän harjoittelun kytkeminen opinnäytetyöhön on eräs
tapa kytkeä opinnäytetyö työelämän käytäntöön. Näihin päiviin asti insinööriopis-
kelijat ovat suorittaneet harjoittelun itsenäisesti koulun loma-aikana ja usein yh-
distäneet työharjoittelun ja opinnäytetyön (Hällström 1996, 30; Tulkki 1995, 204–
205). Vesterisen tradenomiopiskelijoihin kohdistettu tutkimus (2002, 30–31) pal-
jasti, että harjoittelun opintoviikot ovat yleensä huonosti suunniteltuja ja organi-
soituja, sillä opiskelijat suorittavat harjoittelun irrallisena muusta opiskelusta. Ves-
terinen (2002) osoitti tutkimuksessaan, että opinnäytetyö voidaan tehdä harjoitte-
lun aikana siihen integroiden. Tällöin ammatillinen asiantuntijuus kehittyy har-
joittelun tuloksena ja oppimista voidaan edistää erilaisilla oppimismenetelmillä.
(emt. 30–31). Formaalin ja informaalin opetussuunnitelman integrointi edellyttää
henkilöstöltä kypsymistä siten, että arvostetaan työpaikoilla tapahtuvaa oppimista
ja tunnustetaan työpaikoilla oppimisen merkitys ammatillisen asiantuntijuuden
kehittymiselle.
Ammattikorkeakoululaki (Ammattikorkeakoululaki 2003) velvoittaa ammat-
tikorkeakoulut tekemään soveltavaa tutkimus- ja kehitystyötä. Opinnäytetyöllä on
oma tehtävänsä tässä tutkimus- ja kehittämistoiminnassa, ja sen ongelmanasette-
lun tulisi perustua ympäröivään yhteiskuntaan, yritys- ja elinkeinoelämään ja nii-
den konkreettisiin, arkisiin kehittämistarpeisiin. Tavoitteena on kehittää ammatti-
korkeakoulujen kykyä tuottaa uutta tietoa työelämästä ja ammatillisesta asiantun-
tijuudesta. Tutkimus- ja kehitystyötä on tarkoitus suunnata erityisesti alueelliseen
kehittämiseen ja pienen ja keskisuuren yritystoiminnan tukemiseen. (ks. Kauto-
nen & Sotarauta 1999, 81; Opetusministeriö 1999.) Työelämän kehittämisen li-
säksi käytäntöön soveltaminen palvelee myös ammattikorkeakoulujen koulutuk-
sellista tehtävää (Ammattikorkeakoululaki 2003).
Opinnäytetyön kytkeminen tutkimus- ja kehitystyöhön ei ole helppoa, koska
koulutuspoliittisia tavoitteita tulkitaan eri tavoin jopa siinä määrin, että opinnäy-
tetöihin on Stenvallin (1999) kyselytutkimuksen perusteella syntynyt kaksi eri-
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laista kulttuuria. Ammattikorkeakouluihin on osittain vakiintunut tiedekorkeakou-
lulle ominainen tutkielmamuotoinen opinnäytetyö (Sillanpää 1996, 20). “Akatee-
misen” työkulttuurin edustajat taas pitävät opinnäytetyötä pelkästään yliopistollisen
perustutkinnon opinnäytetyötä matkivana tutkielmana joko dokumenttipohjaisena,
kirjallisena tuotoksena tai työelämän kanssa tehtävänä tutkimuksena, jossa kirjalli-
sen työn rakenne ja kirjoitettu teksti vaikuttavat töiden arviointiin. Ajatellaan myös,
että työelämä palvelee opinnäytetyötä eikä päinvastoin. (emt. 32–35.) Myös työelä-
män edustajien mielestä ammattikorkeakoulun perustehtävänä ovat yhteiset tutki-
mus- ja kehittämisprojektit (Laajala 1996, 72; Heikkilä 1996, 20–22, 59). Kinnunen
(2002, 246) tukee akateemista opinnäytetyötä esittäessään, että AMK-tutkimuksen
ja täten myös opinnäytetyön tulee täyttää tieteellisyyden vaatimukset, jolloin lain
hengen mukaisesti opinnäytetyö tehdään käytäntöön suuntautuneena tieteellisen kir-
jallisuuden ja ajattelun pohjalta. Alanko-Turusen (1999, 78) tutkimuksen mukaan
useimmat opettajat olivat sitä mieltä, että opinnäytetyönä tehdään empiirisiä tutki-
muksia, suunnittelu- ja kehittämishankkeita ja kirjoituspöytätutkimuksia.
“Käytännöllisen” opinnäytetyökulttuurin edustajille opinnäytetyö merkitsee
ensisijaisesti koulun, työharjoittelun ja työelämän välistä yhteistyötä. Opinnäyte-
työ rinnastetaan jopa “kisällityönäytteeksi”, johon ei sisälly kirjallista osuutta.
Keskusteluissa on puolustettu konkreettista, työelämälähtöistä opinnäytetyötä,
koska sen etuna pidetään yhteistoiminnallisen oppimisen mahdollisuutta jaetun
asiantuntijuuden idean pohjalta ja koulutuksen ja työelämän lähentymistä (Hakala
1996, 12–14; Heikkilä 1996, 22; Lampinen & Stenvall 1996, 2–5; Tulkki 1995,
204–205). Joka tapauksessa selvää on se, että opinnäytetyön tulee olla tieteellinen
siinä mielessä, että sen tulee perustua tutkittuun tietoon ja sen tulee kehittää tie-
teellistä ajattelua. Toisaalta sen tulee olla työelämälähtöinen ja se tulee toteuttaa
yhteistyössä työelämän kanssa. (vrt. SL 2003; SA 2003.)
Näin ollen opinnäytetyö voi olla monimuotoinen. Se voi olla kulttuurista ja
tutkimuksellista toimintaa, työelämälle tehtävä selvitys, suunnitelma, raportti,
portfoliotyyppinen tuote- ja tutkimuskansio tai osa suurempaa projektia (Lampi-
nen & Stenvall 1996, 2–5; Hakala 1995, 12–13). Usein opinnäytetyöksi tarjotut
työtehtävät ovat olleet erilaisia projekteja eikä työelämässä ole ollut valmiuksia
eikä aikaa niiden tekemiseen. Opiskelijoiden mielestä heiltä on odotettu sellaisia
valmiuksia, joita he eivät kokeneet täysin hallitsevansa. (Varjonen 1999, 121–122.)
Jotkut painottavat opinnäytetyössä luovaa oppimisprosessia, ei niinkään kirjallis-
ta raportointia (Lampinen & Stenvall 1996, 5; Sillanpää 1996, 18). Insinöörikou-
lutuksessa on tehty opinnäytetyönä selvityksiä kustannuksista, erilaisista toimin-
noista, varastoinnista, logistisista ketjuista, vahingoista, määräyksistä ja normeis-
ta, laitteiden ja rakenteiden kunnosta sekä työmenetelmistä. Tyypillisiä ovat myös
erilaiset suunnitelmat esimerkiksi asumisoloista, perusparannuksesta, rakennusta-
vasta, ohjelmistosta, työmenetelmästä, laitteesta, asennuksesta ja rakennuksien
purusta. Opinnäytetyönä voidaan myös kehittää tietokonejärjestelmiä ja sovellus-
ta, tuotetta, mittalaitetta, perehdytysohjelmaa ja työskentelytapaa. Lisäksi tehdään
toimintojen vertailua ja laaditaan monenlaista kirjallista materiaalia. Tyypillistä
tehdyille opinnäytetöille on, että ne keskittyvät selkeästi rajatuille alueille ja ovat
konkreettisia työelämän nykytilan selvityksiä, vertailuja ja kartoituksia, joiden
perusteella tehdään kehittämissuunnitelmia ja rakennetaan toimintamalleja.
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Yhteenvetona voi todeta, että opinnäytetyön tavoitteet ja mahdollisuudet opis-
kelijan oppimisprosessin näkökulmasta eivät ole selkeät, koska koulutuspoliittiset
tavoitteet eivät ota kantaa opinnäytetyön toteuttamistapaan. Kun opiskelija menee
teoriatietoineen, opinnäytetyöohjeineen ja tavoitteineen työelämään, ongelmaksi
nousee, ettei teoriatieto automaattisesti kytkeydy ammatilliseen toimintaan ja toi-
saalta käytännön tilanteista nousee ongelmia, joihin teoriatieto ei anna valmiita
vastauksia. (Männikkö 1995, 168.) Opinnäytetyön selkiytymättömyys tuli esiin
myös Vesterisen tutkimuksessa (2002), jossa opettajat joutuvat vielä epävarmoina
pohtimaan, mikä opinnäytetyönä on sallittua ja mikä ei, ja opiskelijoiden valinnat
koettiin konservatiivisiksi. Seuraavaksi käsitellään sitä, miten ohjaustoiminnalla
voidaan edistää opiskelijan asiantuntijuuden kasvua koulutuspoliittisten, opiske-
lijoiden omien tavoitteiden ja työelämän asettamien odotusten ristipaineessa.
3.2 Ohjaaja asiantuntijuuden kehittymisen käynnistäjänä
Asiantuntijuus merkitsee kykyä ottaa riskejä ja sietää epävarmuutta, minkä kautta
voi nähdä asiantuntijuuden tulevaisuudessa ilmenevänä uudenlaisena osaamise-
na. (Eteläpelto 1992, 25–28; 1997, 88–89.) Sosiokonstruktivismi korostaa opetta-
jan ja ohjaajan omaa oppimista opinnäytetyöprosessissa itsereflektion avulla. Oh-
jauksessa on mahdollista se, että ohjaajat konstruoivat omaa tietoaan ja maail-
maansa samoin kuin opiskelijat. Ohjaajiin pätevät samat tiedon prosessoinnin ja
tulkintojen tekemisen mahdollisuudet, rajoitukset ja säännönmukaisuudet kuin
opiskelijoihinkin. Asiantunteva opettaja hallitsee oman alansa ja hänellä on val-
miutta arvioida kriittisesti omaa toimintaansa ja uudistaa pedagogisia käsityksi-
ään ja käytäntöjään. Samalla ohjaaja voi konstruoida omaa tietoaan ja maailmaan-
sa ja arvioida omia arvojaan. (Winn 1993, 198, 235–241; Tobin 1993, 218–225,
234–239, 287–289; Rauste-von Wright & von Wright 1994, 120–130, 200–201;
Rauste-von Wright 1998, 34–35; von Wright 1996, 20.)
Epävarmuuden tilassa ja muutoksessa ohjaajalla on haastavaa pistää oma per-
soonansa peliin avustaessaan opiskelijan ymmärtävää oppimista. Ohjaajan oma
kasvu koskee ammatillisia taitoja, omaa persoonallisuutta ja kognitiivisia proses-
seja. Omaa kasvua korostava ohjaaja sitoutuu tehtävään, korostaa oppijan autono-
miaa, rationaalista ja intuitiivista ajattelua, vuorovaikutusta ja aktiivista oppimis-
ta. (vrt. Niemi 1995, 39–43.) Myös Soinin (1999) tutkimuksessa päädyttiin sa-
mansuuntaisiin tutkimustuloksiin, kun analysoitiin suomalaisten ja kanadalaisten
korkeakouluopiskelijoiden oppimiskokemuksia. Muutokseen tähtäävä opettaja ja
työelämäohjaaja haastavat oppijan ja itsensä itsearviointiin ja muutokseen (Niemi
1995, 32–43).
Kun on tutkittu ryhmässä tapahtuvaa oppimista ja projektimuotoista tieto- ja
viestintätekniikkaa hyödyntävää oppimista on havaittu, että opettajan rooli on hyvin
ratkaiseva korkeatasoisten oppimistulosten kannalta (Light & Light 1999; Rasku-
Puttonen, Eteläpelto, Häkkinen & Arvaja  2003). Tutkiessaan opettajien erilaisia
tapoja toimia ohjaajina Rasku-Puttonen ym. (2003, 46) muokkasivat Shepardso-
nin (1996) ja Vermutin ja Verloopin (1999) luokittelujen perusteella opettajan ja
oppijan vuorovaikutuksen luokittelun seuraavasti:
40
Taulukko 3. Opettajan ja oppijan erilaisen vuorovaikutuksen tasoja (mukaillen
Rasku-Puttonen ym. 2003)
TASOT MÄÄRITELMÄ
Tekninen tuki Ohjaus liittyy opetusteknologian käyttöön
Kontrollointi ja organisointi Opettaja organisoi oppijoiden työskentelyä:
sisältää ku rinpidon; opettaja valvoo aiheessa
pysymistä, muistuttaa asiassa pysymisestä
Toimintaa koskeva neuvottelu Työskentelystrategioita koskeva neuvottelu;
opettaja ohjaa muistiinpanojen tekemiseen ja
etsimään tietoa kirjastosta
Merkityksiä koskeva neuvottelu Keskustelu opiskeltavan aiheen sisällöstä:
Opettaja ohjaa oppijaa kytkemään tietoa oppijan
omaan rooliin ja kasvuun, opettaja tukee tiedon
rakentamista kysymysten ja ehdotusten avulla
Edellä olevassa taulukossa tarkastellaan opettajan ja oppijan välistä vuorovaiku-
tusta ja ohjaustyyliä oppimistilanteessa. Opettajuudessa voi korostua oppimisen
kontrollointi tai oppimisprosessin ohjailu. Opettajan kontrolloiva ote näkyy siinä,
että oppimistilanteessa opettaja on aktiivinen ja hänen ja opiskelijoiden välinen
vuorovaikutus käynnistyy ensisijaisesti opettajan aloitteesta. Ohjaava opettaja
korostaa omaa rooliaan ohjaajana ja opiskelijoiden asiantuntijuuteen tähtäävänä
lisäresurssina. Lisäksi hänen tavoitteenaan on opiskelijoiden itseohjautuvuuden
lisäämisen ja vahvistamisen. Oppijoilla on oppimistilanteessa aktiivinen rooli.
(Rasku-Puttonen ym. 2003, 46–53.) Mercer ja Fisher (1998) sekä Rasku-Puttonen
ym. (2003) raportoivat tehokkaana ja oppimista edistävänä sellaista ohjaustoimin-
taa, missä ohjaaja rohkaisee opiskelijoita omaan yrittämiseen, strategiaehdotusten
laatimiseen, pyytää tehtävän tavoitteiden tarkentamista, vahvistaa opiskelijoiden
tulkintoja, tarjoaa relevanttia lisätietoa, kiinnittää opiskelijoiden huomion olen-
naiseen ja tarkentaa tehtävän strukturointia.
Rasku-Puttosen ym. (2003) edellä tarkoittama kontrollointi ja organisointi oh-
jaajan toimintana muistuttaa vastuun näkökulmasta mestari-kisälli-oppimista työt-
aitojen oppimistilanteissa. Tyypillisesti mestari ottaa opiskelijan mukaan työsuo-
ritukseen vähitellen kasvavalla vastuulla. Hän näyttää opiskelijalleen, miten työ-
suorituksen eri vaiheet tehdään (mallittaminen), tukee vihjein ja erilaisin palaut-
tein opiskelijan suoritusyrityksiä ja lopulta antaa opiskelijalle mahdollisuuden työ-
kokonaisuuden itsenäiseen suorittamiseen. Myös Ruoholinna (2000) tuo esiin sen,
että  äänettömän ammattitaidon siirrettävyys organisaation jäseneltä toiselle pe-
rustuu pitkälti sosiaalisen oppimisen eri muotoihin (jäljittely, mallioppiminen, sa-
maistuminen), ja liittyvät useimmiten työn kulussa esiintyviin ongelmatilantei-
siin. (Ruoholinna 2000, 49.)
Lave ja Wenger (1991) ovat kuvanneet, miten erilaisen työtaitojen oppimista
varten kehittyneille ympäristöille on olennaista se, että niissä opiskelija voi osal-
listua hyväksyttynä työyhteisön jäsenenä vaativienkin toimintakokonaisuuksien
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tekemiseen, joskin opiskelijan tehtävät saattavat olla luonteeltaan periferisiä. Toi-
sin sanoen opiskelija kokee olevansa mukana koko prosessissa, vaikka itse suo-
rittaakin aluksi vaatimattomia osatehtäviä. Pyrkimys päästä vastaamaan yhä keskei-
simmistä työprosessin osista motivoi oppijaa oman osaamisensa kehittämiseen. Asian-
tuntijuuden kehittymisen kannalta mestari-oppipoikakoulutuksen mallit sisältää ra-
joituksia. Ensinnäkin perinteiset oppipoikakoulutuksen muodot ovat kehittyneet ti-
lanteissa, jossa tavoitteena on oppia jokin työsuoritus, jonka kaikki vaiheet ovat
ulkoisesti havaittavia. Monet modernin yhteiskunnan koulutukselle asettamat haas-
teet edellyttävät kuitenkin sellaisten asiantuntijataitojen oppimista, joista suurin osa
tapahtuu näkymättömissä, mielen sisäisinä prosesseina, ja ulkoiset suorituksen liit-
tyvät vain tietojen hankintaan, apuvälineiden käyttöön ja tulosten esittämiseen.
Opiskelija voi kokea työpaikan myös oppimisympäristönä psykologisesti ah-
distavaksi, paineiseksi ja kiireiseksi (Varila 1999, 15). Siksi opinnäytetyötä ohjaa-
vien opettajien ja työpaikkaohjaajien rooli on merkitsevä. Wenger (1998, 158)
nimeää eri toimintajärjestelmien kohtaamisen rajakohtaamiseksi. Rajakohtaami-
nen tapahtuu, kun opettaja ja työelämäohjaaja ovat yhteydessä puhelimitse. Tämä
kohtaamien voi olla opiskelijan senhetkisen tilanteen kontrollinomainen tarkistus
omien toimintajärjestelmien puitteissa tai keskustelussa voidaan luoda myös jota-
kin uutta. Ohjauksen puitteissa voi tehdä myös vierailuja eri yhteisöihin, jolloin
muodostuu kuva yhteisöjen jäsenten sitoutumisesta toisiinsa ja keskinäisen ja työ-
yhteisön vuorovaikutuksen laadusta. Vaikka vierailulla ei muutoin olisi vaikutusta
työyhteisöön, voi olettaa, että vierailu on opiskelijan oppimista edistävä. Wenge-
rin (1998) mukaan vuorovaikutuksen kehittynein muoto on eri yhteisöjen jäsenten
kohtaaminen siten, että syntyy uusia merkityssuhteita. Samalla on mahdollista
kehittää omaa yhteisöään. (Wenger 1998, 112.)
Ohjaajan rooli onkin ratkaiseva korkeatasoisen oppimistuloksen kannalta (Ras-
ku-Puttonen ym. 2003). Ohjaajan rajanylittäjänä tulisi pystyä esittelemään käy-
tännöistä nousevia ilmiöitä uusiin ilmiöihin. Lisäksi hänen tulee luoda uusia yhte-
yksiä eri yhteisöjen välille, koordinoida opinnäytetyötä ja avata uusia merkitys-
suhteita. Lisäksi rajanylittäjäohjaaja pystyy toimimaan tulkkina, koordinaattorina
ja yhdistämään eri näkökulmia. ( Wenger 1998, 106–109.) Tätä osoittaa myös
Paukkusen, Tossavaisen ja Turusen (2003, 270) tutkimus, jonka mukaan yhteis-
toiminnallisilla oppimismenetelmillä opiskelevat opiskelijat painottivat sosiaali-
sia oppimisprosesseja yhteistyöosaamisen rakentumista edistävinä tekijöinä sekä
yhteistyössä tarvittavien tietojen ja reflektiivisten taitojen kehittymistä. Opettaja-
johtoisesti opiskelevilla oli pääpaino yksilökeskeisyydessä. Yhteistoiminnallinen
oppiminen tukee osallistujien aktiivista toimintaa merkitysten muodostamisessa.
Siinä oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa ryhmän jäsenten kanssa. Opiskeli-
jat voivat osallistua palautteen antamiseen sekä oppimisprosessin tukemiseen ja
ohjaamiseen. Opiskelijat tarvitsevat kuitenkin rohkaisua ja tukea toimintaansa.
Johnson ja Johnson (1994) korostavat sitä, että ohjaajien tehtävänä on luoda
opinnäytetyöprosessiin osallistuvien välille jonkinlainen positiivinen riippuvuus
saavuttaakseen tavoitteen. Kun opiskelijat ja myös ohjaajat huomaavat yhteistoi-
minnallisen toiminnan tuomat mahdollisuudet tietojensa ja taitojensa kehittämi-
seen, he alkavat suosia yhteistoimintaa ja positiivinen riippuvuus toisistaan herää.
Myös Häkkinen ja Arvaja (1999, 206–221) korostavat sitä, että yhteistoiminnalli-
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sessa työtehtävässä kaikki osallistujat voivat ponnistella yhteisen tehtävän ratkai-
semiseksi, tavoitteen saavuttamiseksi ja jaettujen merkitysten ja yhteisen ymmär-
ryksen rakentamiseksi.
Tossavaisen (1995, 193) mukaan yhteistoiminnallisessa ohjauksessa tapahtuu
omien lähestymistapojen kriittistä analyysiä ja kykyä uuden tiedon hyväksikäyt-
töön. Muutosta hallitseva, reflektiivinen ohjaaja ilmaisee syvää huolehtivaisuutta
opiskelijoista, mikä näkyy opiskelijan vahvistamisena, parhaan löytämisenä, laa-
jana avoimuutena ja yhteistyönä. Konstruoiva, rakentava ohjaaja arvostaa opiske-
lijaa siinä määrin, että hän on kiinnostunut opiskelijan persoonallisista tavoitteista
koulutuspoliittisten tavoitteiden rinnalla. Ohjaajan taiteellinen näkökulma etsii
yhdessä opiskelijoiden kanssa uusia iloittavia polkuja opinnäytetyöhön.
Niemi (1992) korostaa ohjaajan toiminnassa oppimisen muutoksen käynnistä-
mistä painottaen oppimisen tiedollista puolta. Ohjaaja, jonka työtä hallitsee jäljit-
tely ja mekaaninen valmiiden mallien soveltaminen, käyttää työssään teknistä tie-
toa. Ohjaaja, joka etenee kohti syvempää ymmärtämistä ja asioiden kokonaisval-
taista hahmottamista, on praktikko. Lisäksi ohjaajat, jotka näkevät työnsä ja am-
mattinsa muutoksen välineenä kohti paremman oppimisen ja kasvun mahdolli-
suuksia, ovat kriittisiä asiantuntijoita. Ammatillisen kehityksen lähtökohtana on
ensinnäkin se, että ohjaaja kartuttaa ammatillista tietoa ja oppii koko ajan uutta,
jolloin ohjaajan työ pohjautuu omakohtaisesti sisäistettyyn ja ymmärrettyyn tieto-
ja tiedepohjaan. Tällöin hänen ei tarvitse etsiä valmiita malleja ja ohjeita ongel-
matilanteisiin. Lisäksi ohjaaja tarvitsee myös omaan persoonallisuuteensa liitty-
viä käytännön taitoja, jotka ovat kiinteässä yhteydessä hänen kognitiivisiin ja
metakognitiivisiin valmiuksiinsa. (Niemi 1995, 14–15, 32–43.)
Lehtovaara (1996a) puhuu samalla tavoin kuin Niemikin tavoista asennoitua
todellisuuteen tiedollisen suhtautumisen kautta. Tämän mukaan ohjaajalla voi olla
tekninen, mekanistinen asenne ja toisaalta luovuutta, ihmettelyä ja riskinottoa ko-
rostava asenne. Nämä asenteet ovat sitoutuneet vahvasti tyypilleen ominaiseen
ajattelutapaan: tekninen asenne tukeutuu matemaattiseen ajatteluun kuten ongel-
manratkaisu tekniikkana. Toisenlainen tapa todellisuuteen on ajatteleminen poh-
tien asioita, jolloin ei nähdä ihmisiä teknisesti. Mietiskelevään asennoitumiseen ei
kuulu myöskään vaatimus, että olisi heti ymmärrettävä kaikki kokemamme. Täl-
lainen vaatimus estää uuden ja erilaisen ja ymmärtämisen. (emt. 223.)
Niemi ja Tirri (1997) tarkastelevat mielenkiintoisella tavalla oppimisympäris-
töä A. Hargeavesin opettajakulttuurimuotojen perusteella kiinnittäen huomiota
opettajan työhön liittyviin vuorovaikutuskumppaneihin. Tarkastelu lähtee siitä, mikä
on opettajan omassa työssään mieltämä toimintakulttuuri. Yleisin on yksilökes-
keinen kulttuuri, missä toiminta rajoittuu omaan luokkahuoneeseen ja vuorovai-
kutus pääasiassa opettajan ja hänen opiskelijoidensa väliseksi. Opettajan työtä lei-
maa individualismi, joka estää hakeutumista laajempaan yhteistyöhön. Rajatussa
kulttuurissa opettaja on yhteistyössä joidenkin samaan viiteryhmään kuuluvien
opettajien kanssa omassa organisaatiossa. Yhteisökeskeisessä kulttuurissa on avoi-
met ihmissuhteet, se sietää erimielisyyksiä, kriittistä ajattelua, yhteisymmärrystä
ja siinä voidaan kokeilla uusia ideoita. Opettajassa tapahtuu myös roolin muutos
auktoriteetista oppijan rooliin. Opettajan oppiminen taas edellyttää vuorovaiku-
tustahojen laajentamista. Rajoja ylittävä kulttuuri edellyttää edellisistä poiketen
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vuorovaikutuksen laajentamista koulun ulkopuolisiin tahoihin. Ylitettäessä rajoja
esim. paikkakunnan yrityksiin on mahdollista rakentaa opetussuunnitelma inno-
vatiivisella tavalla huomioiden esimerkiksi viestintä- ja informaatioteknologia.
(emt. 28–32.)
3.3 Dialoginen opinnäytetyön ohjaus ja ohjausryhmä
Opettajan yhteistyötehtävä on laaja palvelutehtävä yhteiskunnassa, mikä edellyt-
tää vuorovaikutusta ja yhteistyötä monien yhteistyökumppaneiden kanssa.(Niemi
1995, 37). Opinnäytetyössä yhteistyökumppanuus muodostuu opiskelijan, opetta-
jan, työelämäohjaajan ja työorganisaatioiden välisestä vuorovaikutuksesta. Yh-
teistyön merkitys korostuu, koska oppilaitos vastaa työn kirjallisesta osuudesta ja
työn loppuun saattamisesta omine kriteereineen (Stenvall 1999, 16–17).
Yhteisöllisessä opinnäytetyöprosessissa opiskelijat eivät enää harjoittele yh-
dessä toimimista opettajan ja työelämän kanssa, vaan hallitsevat jo yhteistyö- ja
vuorovaikutustaidot sekä argumentaation. Tästä yhteisöllisestä opiskelusta on
mahdollista kehittyä yhteistoiminnallisen opiskelun kautta vähitellen luonteva tapa
toimia. Eli yhteisöllinen opinnäytetyön opiskelu ja ohjaus on vastavuoroista, dia-
logista, yhteistä tekemistä, jossa syntyy jotain sellaista, jota opiskelija ei voisi
saavuttaa yksin. (Johnson & Johnson 1994, 51–65.)
Dialogi tulee kreikankielisestä sanasta “dia-logos”, mikä tarkoittaa välissä ole-
vaa tai väliin koottua. Ajatuksena on, että on olemassa jotakin, joka on lähtöisin
kahdesta tai useammasta eri lähtökohdasta, mutta joka sijoittuu niiden väliin pu-
heen tai sanan avulla. Varto (1996) selittää käsitteen merkitystä siten, että jokaisen
ihmisen tapa jäsentää todellisuutensa on erilainen, koska jokainen on omassa pai-
kassaan maailmassa, eikä ole mitään yksiselitteistä kohtaa, josta me voisimme
ymmärtää toisen maailman jäsentyneisyyden. Dialogisuuden tarkoituksena on ra-
kentaa välittävä todellisuus, jossa kahden ihmisen maailmat ja heidän kielensä
kohtaavat. (emt. 107–108.)
Dialoginen suhde merkitsee kykyä asettua avoimeen suhteeseen, halua toisen
kohtaamiseen ja itsensä paljastamiseen. Dialogisessa keskustelussa tilannetekijöi-
den ja muiden tekijöiden lisäksi opettaja ja opiskelija kokevat, että heillä on mah-
dollisuus ja vastuu toteuttaa omien tavoitteidensa mukaista vuorovaikutusta ja
vaikuttamista. Opettajan tehtävänä on havainnoida, mihin opiskelija pyrkii ja mitä
uudelleenarvioita hän tekee omiin tavoitteisiinsa, keinoihinsa ja menettelyihinsä.
Dialogien keskustelu edellyttää hyviä tietoja omasta kyvystä ohjata omaa toimin-
taa. Opettajan ja opiskelijan neuvotteluluontoinen keskustelu, jossa tavoitteena on
tavoitteellinen ja koettu luottamuksellisuus, ei perustu etukäteiskriteeriin tai nor-
miin. Ohjaus onnistuu, jos molemmilla keskustelun osapuolilla on kehittyneitä
oman toiminnan ohjauksen taitoja. (Puttonen 1999b, 98–99.)
Yhteisöllinen ohjausprosessi sopii opinnäytetyön tekemiseen hyvin, koska
opinnäytetyöhön ei ole valmiita ratkaisuja, vaan ohjaustoiminnan tavoitteena on
tukea opiskelijaa etsintätyössä. Parhaimmillaan opiskelijan ja ohjaajan tapaami-
nen opinnäytetyön ohjauksessa on dialogista keskustelua, joka on henkilökohtais-
ta ja vastavuoroista neuvotteluluontoista keskustelua. Keskustelua ohjaa tilanne-
kohtainen vastavuoroisuus. (Puttonen 1999b, 98–99.) Keskustelun tarkoituksena
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on ymmärtämisen lisääminen ja uusi ymmärrys, joka on käyttökelpoisempi aikai-
sempaan verrattuna. Samalla dialogi syventää osallistujien itseymmärrystä (Be-
reiter & Scardamalia 1996, 485–513; Heinonen 1989, 177).
Dialogissa keskustelija saattaa suosia jotain kantaa, mutta on valmis neuvotte-
lemaan siitä. Dialogissa ollaan valmiita kuuntelemaan muita ja erimielisyydet py-
ritään kohtaamaan ilman vastakkain asettelua. Dialogissa opinnäytetyöryhmä hy-
väksyy laajemman yhteisen merkityksen, jota ei voi saavuttaa yksilöllisesti. Pyrit-
täessä löytämään tätä kohdetta, ohjaaja kannustaa ryhmää tarkastelemaan ilmiötä
monesta näkökulmasta ja esittämään sitä koskevia kysymyksiä. (Senge, 241–245.)
Gerberin ym. (1995, 30) mukaan yksi oppimista edistävä tekijä työpaikoilla on
opiskelijoiden osallistuminen oppimista tukevan toiminnan suunnitteluun tasaver-
taisesti ja yhteistoiminnallisesti. Yhteistoiminnallinen suunnittelu voi kehittää ajat-
telua oman toiminnan ja ympäristön välillä, ja Stenberg (1996) toteaakin tutki-
mustuloksissaan, että yhteistoiminnallisia, keskustelevia ja reflektoivia opetus- ja
ohjausmenetelmiä on käytössä jo jonkin verran (emt. 163). Ellströmin (1996, 165
-166) mielestä työpaikoilla tulisi suunnitella yhdessä enemmän ja suunnittelulla
tulisi olla selkeä tavoite. Tavoitteen määrittely saattaa olla monesti vaikeaa, koska
opinnäytetyössä kohtaavat opiskelija, opettaja ja työelämäohjaaja ja toisaalta kou-
lu ja työelämä toisensa, ja kaikki elävät omissa maailmoissaan. Tavoitteissa oppi-
misen ja ohjaamisen lähtökohtana tulee olla erilaiset arjen käytänteet ja niiden
synnyttämät ristiriidat. Asiantuntijuuden ohjaamisessa oppija voidaan ohjauksel-
lisesti haastaa ajattelemaan, ohjaaja voi tarjota hänelle tukea, toimia valmentajana
ja mallina (Puolimatka 2002, 82).
 Mallina toimiminen voi myös estää todellisen oppimisen. Työelämälähtöises-
sä oppimisessa on ajateltu, että oppiminen tapahtuisi tehokkaimmin todellisten
työkäytäntöjen yhteydessä kokeneempien työntekijöiden opastuksella. Ongelma-
na tässä kisälli–mestari-suhteeseen perustuvassa oppimisessa on se, että opiskelija
perehtyy mahdollisesti vain yhden asiantuntemuksen alueeseen syvällisesti mutta
kapea-alaisesti. Jos työelämäkokemuksen ajatellaan olevan ratkaisu opiskelijan
asiantuntijavalmiuksien oppimiseen, kokeneemman kanssa työskentelyyn perus-
tuvassa kisällimallissa ei voi olla varma, mitä työelämäohjaaja ajattelee nykyai-
kaisista asiantuntijuuden kriteereistä, työyhteisön ulospäin suuntautumisesta sekä
miten työn muuttuminen ja uudet innovaatiot ovat hänen hallussaan. Tiedonkulku
on usein yksisuuntaista siten, että tiedot siirtyvät koulusta työpaikalle ja koke-
mukset kokeneemmalta työntekijältä noviisille. (Tuomi-Gröhn 2001, 10–13)
Opettajilla on mahdollisuus toimia välittäjinä ja rajanylittäjinä koulutusinsti-
tuution ja työpaikkojen välillä (Tuomi-Gröhn 2000a, 331). Muutosagenttina opet-
tajat voivat kehittää tietoja ja työkäytäntöjä yhdessä opiskelijoiden ja käytännön
työntekijöiden kanssa, rakentamalla ja yhdistämällä heterogeenisiä verkostoja ja
asiantuntemuksen solmuja vastaamaan opinnäytetyön haasteisiin (Tuomi-Gröhn
2000b, 25). Samaan opinnäytetyön aiheeseen sitoutuneilla opiskelijoilla ja ohjaa-
jilla on erilaista tietoa ja kiinnostuksen kohteita. Tästä seuraa se, että erilaisin in-
terventioin, kuten keskustelulla ja kyselyllä, pyritään löytämään tavoitteiden mu-
kainen yhteisymmärrys.  Järvisen (1999, 261) tutkimustuloksiin tukeutuen ohjaa-
jan ja ohjattavan dialogilla on mahdollista kehittää myöhemmin työtään ja työyh-
teisöään reflektoiva työntekijä.
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Eteläpellon ja Rasku-Puttosen (1999) mukaan oleellista on ohjaajan roolin
muutos auktoriteetista ja tiedon jakajasta oppimisen tukijaksi ja resurssiksi. Tuke-
misella tarkoitetaan prosessia, jossa ohjaaja auttaa opiskelijaa suorittamaan vai-
kean tehtävän, johon opiskelija ei vielä yksin kykenisi. Näin voi olla opinnäyte-
työssä, jonka opiskelija monesti tekee ensimmäistä kertaa. Tuki voi ilmetä ohjaa-
jan, opiskelijan, opettajan ja työelämäohjaajan reflektointikeskustelussa ehdotuk-
sena tai muuna keskustelupohjaisena apuna, jota voidaan vähentää prosessin ede-
tessä. Keskustelussa pyritään antamaan tilannekohtaisia vihjeitä. Vihjeiden tar-
koituksena on tuoda oppijan suoritus lähemmäksi asiantuntijan suoritustasoa. (emt.
1999, 199.)
Parhaimmillaan ohjaus perustuu opiskelijan kehittymistä edistävään dialogiin,
joka on henkilökohtaista ja vastavuoroista neuvotteluluontoista keskustelua. Sen
tavoitteena on pyrkimys rakentaa “välittävä todellisuus” ohjattavan ja ohjaajan
välille. (Ojanen 2001, 60; Puttonen 1999b, 98–99.) Keskustelun tarkoituksena on
jaetun ymmärtämisen rakentaminen ja lisääminen siten, että syntyy uusi ymmär-
rys, joka olisi käyttökelpoisempi aikaisempaan verrattuna. (Heinonen 1989, 177;
Ojanen 2001, 67; Varto 1996, 84; Ödman 1990, 126.) Ohjaaja tuo ryhmän kautta
käyttöön omaa asiantuntemustaan ja oppii samalla toisilta. Puttosen (1999b) mie-
lestä tilannekohtainen aktiivinen vastavuoroisuus ohjaa keskustelua enemmän kuin
esimerkiksi ohjaajan oman toiminnan ohjauksen taito. Tavoitteellinen ja koettu
luottamuksellisuus ei perustu etukäteiskriteeriin tai normiin. Ohjaus onnistuu, jos
molemmilla keskustelun osapuolilla on kehittyneitä oman toiminnan ohjauksen
taitoja. (emt. 98–99.)
Dialogissa oleminen sisältää kaksi ehtoa: 1) olemisen avoimessa yhteydessä
toiseen ja 2) olemisen kokonaisena ihmisenä, omana itsenään. Ohjaussuhteessa
sekä opiskelija että ohjaaja voivat löytää itsensä, oman prosessinsa ja muuttumi-
sensa. (Ojanen 2001, 63.) Dialogissa ohjaaja ja opiskelija kokevat, että ovat löytä-
neet yhdessä jotakin uutta. Tämä lisää omia resursseja tuntemattomien tilanteiden
ja asioiden kohtaamiseen ja ratkaisujen kehittämiseen. (Tuomi-Gröhn 2000a, 331.)
Dialogi on ohjauksellisesti vaativaa, koska moniin ongelmiin ei ole helposti löy-
dettävissä vastauksia. Perusajatuksena on se, että oppiminen ei ole vain yksilölli-
nen muutos, vaan yhteisöllinen tapahtuma, jossa hyödynnetään sosiaalista vuoro-
vaikutusta ja olemassa olevia teoreettisia välineitä. Tältä pohjalta opinnäytetyö
mahdollistaa yhteistyön, jossa voi tapahtua merkittävää oppimista. (Tuomi-Gröhn
2000b, 45.)
Eteläpelto ja Rasku-Puttonen (1999) suosittelevat käytettäväksi Mercerin (1996)
ideoimaa tutkivaa puhetta, missä osallistujat kiinnittyvät kriittisesti, mutta konstruk-
tiivisesti toistensa ideoihin. Ehdotuksia ja väittämiä tarjotaan yhteisesti harkitta-
vaksi.  Ehdotuksia voidaan haastaa ja vasta-argumentoida, mutta haasteet tulee
perustella ja tarjota vaihtoehtoja. Tutkivassa puheessa tieto tuodaan julkisesti kes-
kusteltavaksi, ja itse puheen takana oleva järkeily tehdään näkyväksi. Puhuja iden-
tifioituu dialogiin ja oppii ymmärtämään muiden perspektiivejä. Näin toteutues-
saan ryhmässä tapahtuvasta oppimisesta voisi tulla korkeatasoisempaa kuin yksi-
löllisestä oppimisesta. Tutkivaa puhetta on kuitenkin tutkimusten mukaan esiinty-
nyt ryhmäoppimistilanteissa vähän ja silloinkin vain konkreettisissa tehtävissä.
(emt. 193–194.)
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Tutkivan puheen ohella hyvä ohjaaja huomaa tunteiden merkityksen osana
kokonaisuutta ja kannustaa tunteiden työskentelyä. Myös työelämäohjaajan kiin-
teä, myönteinen ohjauksellinen suhde opiskelijaan mahdollistaa opinnäytetyön
sitoutumisen asiantuntijatehtäviin ja etsimään asioille merkityksiä käytännöllisis-
sä yhteyksissä (Tynjälä 1999b, 61). Myönteisessä tunneilmastossa ohjaaja voi
odottaa opiskelijalta omaa ajattelua. Tärkeätä on antaa vapautta ja tilaa ajatella
luovasti ja monipuolisesti.  (Rauste-von Wright 1998, 77, 99–104.) Autoritaari-
sessa ilmapiirissä elävällä opettajalla saattaa olla vaikeuksia luotsata opiskelijaa
itse kokemaan oppimisprosessin monivivahteisuus, ymmärtämisen merkitys ja
myös sen merkitys, että polku ymmärtämiseen ei ole suoraviivaista. (Hokkanen
2001, 169; Rauste-von Wright 1998, 77.)
Ohjaaja ei ole oppimistilanteen avainhenkilö vaan oppimisen resurssi ja am-
matillinen konsultti. Ohjaajan rooli ei ole yksiselitteinen, koska toisaalta ohjaaja
on itse oppijana, toisaalta auktoriteettiasemassa arvioimassa oppijan tuotosta ja
oppimisen lopputuloksia.(Poikela 1999, 36–38.) Dialogissa arviointia tapahtuu koko
ajan, koska oppija nähdään sekä yhteiskunnallisesti että myös työelämän tasaver-
taisena jäsenenä. (Gergen 1995.) Dochy ja Moerkerke (1997), Garder (1999) ja
Moerkerke (1996) ovat sitä mieltä, että jos arvioinnin tehtävä nähdään suppeasti
oppimista kontrolloivana, ulkopuolisena ja ylhäältä tulevana, halutaan tarkistaa,
että oppija on edennyt opettajan määrittelemää päämäärää kohti. Konstruktiivisen
oppimiskäsityksen myötä käsitys arvioinnista on laajentunut. Arviointi voidaan
integroida opetukseen ja oppimiseen, se on oppijakeskeistä ja -lähtöistä ja tukee
oppijan itsenäistä tiedonrakentamisprosessia ja asiantuntijuuden rakentumista.
Sosiokonstruktivismi laajentaa vielä arviointiajattelua tapahtuvaksi vuorovaiku-
tuksellisena neuvottelutilanteena edellä käsitellyn dialogisen ohjauksen periaat-
teita noudattaen, jolloin ohjaava arviointi on osa ohjaustoimintaa. Ohjaavassa ar-
vioinnissa pohditaan mm. opinnäytetyön aihealueeseen liittyvää oppimisproses-
sia, tiedon käyttämistä eri konteksteissa ja opinnäytetyön ongelmia ja ratkaisuja
erilaisista näkökulmista. (vrt. Tynjälä 1999b, 170–171.)
Opiskelijalle palautteen saaminen on merkittävää itsensä kehittämisen ja am-
matillisen kasvun näkökulmasta. Peltomäen tutkimuksessa kävi ilmi, että opiske-
lijat toivovat ohjaussuhteessa enemmän ohjaajan antamaa palautetta (Peltomäki
1996, 129). Dialogiopetukselle on ominaista molemminpuolinen aloitteisuus sekä
toisen osapuolen palautteen huomioon ottaminen. Vuorovaikutuksen edellytykse-
nä on palautemahdollisuus. (Nurmi 1988, 54.) Palautteessa ohjaajilta toivotaan
kykyä antaa työskentelyn suuntalinjoja ja palautetta tarpeeksi ajoissa. Tämä lisää
opiskelijan itseohjautuvuutta ja ohjaus toimii oppimisen tarkistuspisteenä. (Alan-
ko-Turunen 1999, 82; Ojanen 2001, 30.) Vuorovaikutteinen palaute korostuu myös
tiedon konstruoinnissa aitona keskusteluna ja merkityksien etsimisenä neuvotel-
len. Tämä edistää aitoa sitoutumista tehtävään, mikä on oppimisen välttämätön
ehto. (Eteläpelto & Tynjälä 1999, 11; Tynjälä 1999b, 61.) Keinotekoinen sitoutu-
minen paljastuu ainakin ilmeissä ja eleissä. Palautteen avulla ohjaaja voi tehdä
opiskelijan tietoiseksi erilaisista tulkintatavoista, niiden toimivuudesta ja toimi-
mattomuudesta. Ohjaavassa arvioinnissa ohjaaja miettii esiin nousevia kysymyk-
siä, tuo esille vaihtoehtoisia tulkintatapoja perustellen samalla esittämiään asioita,
tiivistää asioita ja pohtii opiskelijan erilaisia tuotoksia. (Rauste-von Wright 1998,
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19–20, 104, 122–123; Tynjälä & Collin 2000, 294–295.) Palaute voi opettaa näke-
mään oman opinnäytetyön merkityksen työyhteisön kokonaisuudessa. Palaute
auttaa toimimaan tavoitteen suunnassa, lisää motivaatiota työskentelyyn, tunnis-
tamaan virheitä, lisää luottamusta itseen ja toisiin ja voimistaa suoriutumisen tar-
vetta. (London 1996; Ruohotie 1993, 260–284.)
3.4 Kriittiseen ajatteluun ja reflektointiin ohjaaminen
Luvussa 2.2 määriteltiin reflektio-käsitettä ja tässä luvussa tarkastellaan sitä, mi-
ten opinnäytetyössä ohjataan ja tuetaan oppijan reflektointia opinnäytetyössä.
Opinnäytetyön ohjauksella tähdätään opiskelijan kehittymiseen dialogisessa oh-
jausprosessissa itsereflektioon ja asiantuntijuuden kriittiseen reflektioon.
Reflektoinnin yhtenä tavoitteena voidaan pitää kykyä yhdistää formaali ja in-
formaali tieto (Bereiter & Scardamalia 1993; Bromme & Tillema 1995, 261–268;
Eteläpelto 1997, 100; Tynjälä & Nuutinen 1997, 184–185; Tynjälä 1999a, 171).
Ihanteellinen opinnäytetyöprosessi on kriittinen, luova ja ratkaisee ongelmia. Se
ei ole irrallinen opintojen osa, vaan se vahvistaa taitoja, joita ihminen tarvitsee
myöhemmässä työssään (Sillanpää 1996, 20). Tiedon yhdistely edellyttää kuiten-
kin tiedon kriittistä tarkastelua. Ohjauksessa kannustetaan kriittiseen ajatteluun
myös siksi, koska kriittisyys on nykyaikaisen, omatoimisuuteen, itsenäisyyteen ja
omiin valintoihin kykenevän työntekijän laatuvaatimus. Tätä kautta opiskelijalle
syntyy valmiuksia arvioida tiedollisia väitteitä itseohjautuvasti omiin kykyihin
luottaen. (Puolimatka 1995, 197-202; Rauste–von Wright 1998, 82, 95.) Tietojen
arvioinnissa ohjaaja kannustaa opiskelijaa kysymysten esittämiseen itseltä, ohjaa-
jilta ja työyhteisöltä sekä opiskelijan omaa päättelyä. Tämä merkitsee, että opiske-
lijalla on tietoa, miten kysellä ja milloin, millaisia kysymyksiä esittää sekä miten
ja missä tilanteissa päätellä ja mitä päättelemisen menetelmiä käyttää. Kriittisesti
ajatteleva järkeilee, on avoin sekä haluaa asettaa omat ideat ja päätökset tarkastel-
taviksi. (Voutilainen ym. 1989, 11–27; Kuitunen 1997, 14.)
Kritiikki tarkoittaa opinnäytetöiden yhteydessä opiskelijan, ohjaajien ja työyh-
teisön pohdintaa tiedon ehdoista, mahdollisuuksista ja rajoista. Kritiikki merkit-
see myös opiskelijan itsekritiikkiä koko opinnäytetyöprosessin ajan, jonka seu-
rauksena voi olla käytännöllisiä ja toiminnallisia muutoksia esimerkiksi opinnäy-
tetyösuunnitelmassa, käytännön toteuttamisessa, tutkimusmenetelmissä ja haas-
tattelujen toteuttamisessa. (Puolimatka 1995, 58.) Kriittisen ajattelun kehittymi-
seen vaikuttaa se, päättääkö opiskelija itse toiminnan arvoista ja tavoitteista vai
välittyykö opinnäytetyössä työpaikalta tulleet arvot ja kuuliaisuus työorganisaati-
olle. Mikäli opinnäytetyössä edellytetään ulkoa tulleiden arvojen suoraa hyväk-
syntää, on toiminta ulkoa ohjattua eikä se sisällä kriittistä ja omakohtaista vallitse-
vien arvojen pohdiskelua. Reflektoinnin edellyttämä opiskelijan kriittinen kasvu
sekä itsetajuisuuden ja minätietoisuuden herääminen tapahtuu suotuisasti demo-
kraattisessa yhteisössä. (Tuomisto 1994, 82.)
Jotta ohjaaja pystyy tukemaan opiskelijan kykyä yhdistää erilaista tietoa, hä-
nen tulee tietää opiskelijoiden käsitykset opittavasta asiasta. Kun ohjauksessa tu-
etaan opiskelijaa tiedollisten valmiuksien, käsitysten ja rakenteiden tuntemisessa,
mahdollistaa se opiskelijan omaehtoista formaalia ja informaalia tiedonhankintaa.
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Tämä taas edistää uuden tietoaineksen yhdistymistä aikaisempaan tietoon, mikä
tekee oppimisesta pysyvämpää ja laaja-alaisemmin soveltavaa. (Jaatinen, 2000,
188; Puolimatka 2002, 242.)
Ohjaajan tilanteeseen sidotun ymmärryksen takana on kokemusten varasto lu-
kuisista muista tilanteista, jotka toimivat vertailupohjana (Dreyfus & Dreyfus 1986,
30–35). Ohjaajan harjaantuminen reflektoimaan omia kokemuksiaan auttaa oppi-
jaa yhdistämään formaalia teoriaa ja informaalia käytäntöä (Brookfield 1995, 257–
270). Ohjaaja toisaalta sitoutuu vuorovaikutukseen opiskelijan kanssa ja toisaalta
hän tarkkailee analyyttisesti omaa toimintaansa. Työelämäohjaajan tietämisen var-
muus saattaa muodostua opiskelijalle ongelmaksi, jollei ohjaaja pyri yhdessä op-
pijan kanssa tulkitsemaan ja käsitteellistämään äänetöntä ja intuitiivista tietoa tie-
dostamisen ja käsitysten muuttumisen aikaansaamiseksi (Eteläpelto 1993; Hela-
korpi & Olkinuora 1997).
Paukkusen, Tossavaisen ja Turusen (2003, 262) tutkimuksessa sosiaali- ja ter-
veysalan opiskelijat tarkoittivat ryhmäreflektoinnilla ryhmäkeskusteluja, yhteis-
työhön valmentavia ryhmätöitä ja projekteja, yksilöllisten kirjallisten oppimisteh-
tävien purkamista ryhmässä ja ammatillisen kasvun ryhmiä. Ryhmäreflektio edis-
ti tutkimustulosten mukaan vuorovaikutus- ja kommunikointitaitoja, kykyä sitou-
tua vastuuseen sekä empaattisuutta ja joustavuutta. Lisäksi kehittyivät kriittinen
ajattelu ja päätöksenteon taito, taito ilmaista ja perustella omat näkemykset sekä
itsetuntemus. Ryhmäkeskustelut ja myös kirjallinen tuottaminen edistävät asian-
tuntijuuden kehittymistä tekemällä ajattelua näkyväksi ja asettamalla opiskelijan
uskomukset ja käsitykset kriittisen reflektion kohteiksi (Bereiter & Scardamalia
1996, 485–513; Scardamalia & Bereiter 1994, 265–283; Tynjälä & Laurinen 1999,
203–223). Opinnäytetyön vaiheittainen kirjoittaminen ja tuotoksen käsittely yh-
teisissä keskustelu- ja seminaaritilaisuuksissa mahdollistaa yhteisen reflektion.
Yhteisissä tapaamisissa työelämätodellisuudesta kartoitetaan tilanteen vaatimuk-
set sekä käytetään aikaa ongelman määrittämiseen ja kokonaistilanteen arvioin-
tiin. Jos ohjaaja tuntee aitoa mielenkiintoa ohjattavaa työtä kohtaan, hän sitoutuu
vuorovaikutuksellisiin yhteisiin neuvotteluihin. Yhteisen reflektion jälkeen teo-
reettista tietoa apuna käyttäen voi opiskelija nähdä tilanteeseen liittyvät ongelmat
selkeämmin ja löytää niihin ratkaisut. Oppimista edistää se, jos yhteiset keskuste-
lutilanteet edellyttävät syvällistä ajattelua, tilanteet ovat hengeltään joustavia ja
oppimisvaiheessa säännöistä riippumattomia.(Benner 1989; Lonka 1991; Kekko-
nen 1998; Niiniluoto 1984.)
Yhteistoiminnallinen ja argumentoiva ohjaustilanne tähtää ymmärtävään oppi-
miseen. Dialogisen argumentoinnin tunnuspiirteitä ovat vuorovaikutus, pohdiske-
lu ja erilaisten näkemysten harkitseminen. Tavoitteena on toiminnallinen selkeys
ja täsmällisyys. Tämä tavoite edellyttää analysointia, käsitteiden täsmentämistä,
ilmiöiden suhteiden tarkastelua sekä taustalla olevien lähtökohtien ja perusoletus-
ten esiintuomista. (Puttonen 1999a, 10.) Oppija myös perustelee käsitteen tai ta-
van käyttöä ja tapaa tietyssä tilanteessa, keksii vasta-argumentteja ja vastaa niihin,
kun vasta-argumentaatiossa puolustetaan tehtyjä ratkaisuja suhteessa asetettuihin
ongelmiin tai tavoitteisiin. (Puolimatka 1995, 16.)
Aina oppija ei pysty itsenäisesti löytämään ja rakentamaan vaativiin opinnäy-
tetyön aiheisiin tiedollista rakennetta. Tällöin ohjaaja voi suunnata opiskelijan
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havaintoja uuden informaation valikoinnissa ja uusien tietorakenteiden muodos-
tamisessa kohdistamalla kysymyksiä sekä antamalla mahdollisuuden kysymyk-
siin, ihmettelyyn ja yhteiseen pohdintaan. Hyvä opettaja ja työelämäohjaaja voi-
vat parhaimmillaan yhdessä muodostaa oman alansa asiantuntijuudesta kokonais-
näkemyksen. Kokonaisnäkemyksen pohjalta on mahdollista suunnata oppijan huo-
mio keskeisimpiin tietorakenteisiin, joiden varaan rakentuu suuri määrä opittavia
yksityiskohtia. (Puolimatka 2002, 257.)
Ohjaajan tehtävänä on tehdä opiskelija tietoiseksi erilaisista tulkintatavoista,
niiden toimivuudesta ja toimimattomuudesta. Ohjaaja tuo esille vaihtoehtoisia tul-
kintatapoja perustellen ne. Ohjaaja voi tiivistää asioita, miettiä eteen tulevia kysy-
myksiä ja pohtia erilaisia tuotoksia muiden kanssa. (Rauste-von Wright 1998, 19–
20, 104, 122–123; Tynjälä & Collin 2000, 294–295.)
Grandyn (1998) mielestä ohjaaja tarvitseekin ohjaustehtävässä tietoa opiskeli-
jan motivaatiosta, opiskelijan keräämästä aineistosta ja opiskelijan käyttämistä
käsitteellisistä välineistä (Puolimatka 2002, 242.) Päämääränä on se, että oppijat
asettavat itse itselleen tavoitteita, antavat niille merkityksen ja toimivat tavoittei-
den suuntaisesti (Niemi 1995, 39–40). Käsitysten pohdinta on tärkeä. Opiskelijan
uskomukset mm. opinnäytetyöprosessin vaikeudesta ovat oppimiseen vaikuttavia
tekijöitä, joista keskustelu on tärkeä uusien uskomusten ja käsitysten syntymisek-
si. Ohjausprosessin tulisi korostaa yhteisten merkitysten hakemista yhteisen tie-
toisuuden aikaansaamiseksi. (Leino & Leino 1997, 44–45; Tynjälä & Nuutinen
2000, 296.)
Reflektion ohjaamisessa ongelmallista on tiedollisten rakenteiden ja tieteellis-
ten käsitysten ohjaaminen (Puolimatka 2002, 254–257). Tieteellinen tieto eroaa
erheestä, luulosta tai arvauksesta perusteltavuutensa ja totuudellisuutensa perus-
teella (Niiniluoto 1989, 57). Tieteellisen ajattelun taitoihin ohjaaminen merkitsee
sitä, että ohjaaja kannustaa oppijaa kyseenalaistamaan asioita, tarkastelemaan to-
dellisuutta moniulotteisesti, arvioimaan omaa toimintaansa, kehittämään omia
persoonallisia tietotaitojaan. Ohjaajan oma toiminta perustuu muodollisen ja käy-
tännön tiedon integraatioon. (Puttonen 1999b, 54–55; Puolimatka 1995, 16). Op-
pija on saattanut rakentaa tietopääomansa osittain arkitiedosta, osittain koulun
välittämästä akateemisesta ja teoreettisesta tiedosta. Koska arkiajattelu yleistää,
on lyhytjänteistä, stereotyyppistä, epäanalyyttistä ja epätarkkaa, se ei sovi työelä-
mäasiantuntijan ajattelun malliksi. Tieteellinen ajattelu taas sopii, koska se etsii
perusteltua selitystä ilmiölle kriittisen tarkastelun avulla, on mielikuvituksellista,
luovaa, ennakoivaa sekä itseohjautuvuutta ja autonomiaa edistävää. (Hakala 2000,
12, 32–33; Benner 1989; Janhonen 1992.) Tieteelliselle ajattelulle on keskeistä se,
että ohjataan epäilemään ja kyseenalaistamaan jo olemassa oleva tieto (Niiniluoto
1984, 81–85).
Opiskelijan tulisi tarkastella oppimistapojaan kriittisesti (Stenfors 1999; Kart-
tunen 1999; Salanterä & Leino-Kilpi 1992). Metataitojen ohjauksessa kannuste-
taan kriittisyyteen. Avoimen dialogin onnistumisen voi havaita kriittisyyden esiin-
tymisestä. (Lehtovaara 1996b, 53.) Kriittisyydellä saadaan oppija kyselemään ja
päättelemään. Kriittisesti ajatteleva järkeilee, on avoin sekä haluaa asettaa omat
ideat ja päätökset tarkasteltaviksi. (Voutilainen ym. 1989, 11–27; Kuitunen 1997,
14.) Kritiikki tarkoittaa myös pohdintaa tiedon ehdoista, mahdollisuuksista ja ra-
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joista. Oppijan autonomia antaa uskalluksen kriittisyyteen. (Puolimatka 1995, 58,
197–202; Rauste-von Wright 1998, 82, 95.)
Opinnäytetyön arvioinnin ja palautteen tehtävänä on auttaa oppijaa tulemaan
tietoisemmaksi omasta ajattelustaan, tukea oppijan minäkäsityksen kehitystä ja
kehittää opiskelijan itsearviointitaitoja. Asiantuntijuuteen kasvussa ohjaaja on
metakognitiivisten valmiuksien kehittymisen tukija ja ohjailija. Tällöin opinnäy-
tetyön ohjaajan tehtävänä on kannustaa opiskelijaa itsensä tavoitteelliseen ohjaa-
miseen, epäselvien asioiden selvittämiseen, kyselemiseen ja ihmettelemiseen, yh-
teenvedon tekemiseen sekä uusien kysymysten miettimiseen. (Tobin 1993, 234–
239; Winn 1993, 235.) Tämä omien itsesäätelytietojen ja -taitojen kehittyminen
johtaa itsearviointiin. Itsearviointi kohdistuu oppimisprosesseihin ja -tuloksiin ja
luo reflektiivistä oppimistapaa, millä on siirtovaikutusta muihin oppimis- ja työti-
lanteisiin. Itsearviointi on sitä, että oppija arvioi tekemisensä, keinot tavoitteiden-
sa saavuttamiseksi, niiden yhteydet oppimisprosessiin ja -tuloksiin sekä tarkkai-
lee itseään oppijana. (Koro 1993.) Arviointikohteena voi olla myös se, miten opiske-
lija siirtää tietojaan tilanteesta toiseen, miten hän pystyy ratkaisemaan käytännöl-
lisiä ongelmia sekä toimimaan erilaisissa käytännöllisissä tilanteissa ja konteks-
teissa. Siksi arviointikin tulisi kytkeä itse oppimisprosessiin eikä se saisi tapahtua
siitä erillisenä. (Tynjälä 1999b, 170–171.) Arviointia voidaan toteuttaa havainnoi-
malla, ajattelemalla, muistamalla ja suunnittelemalla, jolloin oppija analysoi omaa
oppimisongelmaansa ja asettaa uusia oppimistavoitteita (Puttonen 1999b, 53–56;
Ruohotie 2000, 98).
Oppijan harrastama itsekritiikki saa aikaan käytännöllisiä ja toiminnallisia
muutoksia (Puolimatka 1995, 58). Opiskelijat tarvitsevat kuitenkin aikaa proses-
siin, jossa arvioidaan omien tietojen riittävyyttä, aikaa tietojen ja asioiden yhdiste-
lyyn, selittämiseen, täsmentämiseen ja pohtimiseen (Rauste-von Wright 1998, 77,
95; Winn 1993, 198, 235,241; Tobin 1993, 218–239). Oppimista voidaan arvioida
sen mukaan, mitä oppija vie mukanaan tilanteesta toiseen ja miten hän pystyy
ratkaisemaan ja toimimaan käytännön ongelmatilanteissa (Tynjälä 1999a, 171).
Tilanteiden arvioinnissa voidaan kiinnittää huomiota laadulliseen sisältöön ja sen
muokkaamiseen aiheeseen sopivaksi ja itselle ymmärrettäväksi (Ojanen 2001, 166–
170). Kun oppija ymmärtää asian, hänen työskentelynsä on perusteellista, ana-
lyyttistä ja loogista ja hän rakentaa merkityksiä asioille. (Hakala 1996, 14–15;
Tynjälä 1999b, 62, 95–96.)
Yhteenvetona voi todeta sen, että yhteistoiminnallisuuteen perustuva konteks-
tuaalinen opinnäytetyön ohjaus merkitsee sitä, että opinnäytetyössä oppiminen ja
ohjaus kiinnittyvät työelämän reaalitodellisuutteen ja sieltä nouseviin ongelmiin.
Sen lisäksi, että koko työyhteisö toimii oppimisen mahdollistajana, ohjaajat hallit-
sevat asiasisältöä ja omaa alaa niin, että pystyvät ymmärtämään alan ilmiöt, käsit-
teet ja ongelmanratkaisustrategiat. Opettajaa voidaan pitää oman alansa formaalin
ja teoreettisen tiedon osaajana.
Ohjaus työpaikoilla ei kohdistu pelkästään opinnäytetyön sisältöjen oppimi-
seen, vaan tapahtuu sosiaalistumista työpaikan toimintakulttuuriin ja työelämän
pelisääntöihin.  Työelämäongelmien ratkaisuissa ohjaus on situationaalista ja muut-
tuu oppijan mukaan. Hyvä ohjaaja ymmärtää itsesäätelyn ja reflektion merkityk-
sen omassa työskentelyssään ja oppijan ohjauksessa. Hän hallitsee myös oppimi-
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sen ohjaamisen taidot, jotta hän pystyy sekä tukemaan oppimisprosessia että luo-
maan oppimista edistäviä olosuhteita. Ohjaaja myös säätelee oppimistilanteen
emotionaalista ilmapiiriä. (Rauste-von Wright 1996, 34–35.)
Ohjaaja luo edellytyksiä metakognitiolle kannustamalla oppijaa ottamaan tie-
toisen vastuun omasta oppimisestaan. Kuviossa 6 voi nähdä, miten opinnäytetyö
voi toimia koulun ja työpaikan yhteistyön kohteena ja parhaassa tapauksessa eri-
laisten toimintajärjestelmien yhdistävänä tekijänä:
Kuvio 6. Asiantuntijuuden ohjaaminen ja tukeminen opinnäytetyössä
Ohjausprosessissa on keskeistä ohjaajan, oppijan ja ympäröivän todellisuuden
välinen dialogi. Opiskelijaa kannustetaan dialogisessa suhteessa aktiiviseen osal-
listumiseen, kyselemiseen ja keskusteluihin työpaikalla ja avoimesti myös pyytä-
mään muiden apua opinnäytetyön ongelmissa. Työympäristön kehittäminen oppi-
misympäristöksi on haaste kaikille. Opinnäytetyön tekemiseen työpaikalla vai-
kuttaa myönteisesti henkilökunnan kannustus ja tuki, ryhmähenki ja kyky oppia
yhdessä sekä tehdyn työn antama kannustus ja haasteet.
Ohjaus tähtää sellaiseen yhteiseen tavoitteeseen ja arviointiin perustuvaan toi-
mintaan, jossa yhteistoiminnan kautta luodaan uutta tietoa ja rakennetaan yhteistä
ymmärrystä opinnäytetyön kohteena olevasta ilmiöstä. Dialoginen ohjaus on uu-
denlaisen ymmärryksen aikaansaamista. Ohjaaja sitoutuu opinnäytetyöhön osoit-
taen kriittisyyttä ja olemalla älyllisesti hereillä. Ohjaajalla on asioihin monia nä-
kökulmia, ja hän konstruoi ohjausprosessia monipuolisesti.
Dialogisuus ohjauksessa merkitsee opettajan, opiskelijan ja työelämäohjaajan
tasavertaista, vastavuoroista suhdetta ja kommunikaatiota, jossa osapuolet pyrki-
vät yhdessä määrittämään tilannetta. Ohjaustilanteeseen vaikuttavat sekä psyyke,
biologia että yhteiskunta. Uuden tiedon omaksumisen ohella korostetaan kaikkien
itsearviointia, oman organisaation vallitsevien toimintatapojen tutkimista ja uusi-


















pahtuu oppimista opettajan, oppijan ja työelämäohjaajan kokemusten uudelleen
konstruoinnin avulla. Yksilöllinen tiedon konstruointi tapahtuu toisten ihmisten
myötä vaikutuksella.
Opinnäytetyön tulisi olla opiskelijan näkökulmasta konkreettinen, ja sen voisi
toteuttaa työelämässä parhaimmillaan jopa tiimissä työskennellen. Työelämässä
on opinnäytetyötä varten tärkeätä havainnoida ympäristöä ja omaa suhdetta sii-
hen, tulkita asioita ja tehdä johtopäätöksiä. Hyvässä yhteistyössä osalliset havain-
noivat ja tulkitsevat myös toistensa tapaa havainnoida ja tulkita. Tämä yhdessä
reflektointi on tehokasta, ja siinä on mahdollista rakentaa uusia toimintamuotoja
yhdessä arvioiden ja hankkien tietoa. Reflektiivisessä ajattelussa ensin luodaan
vastavuoroinen dialogi ja sitten pyritään ammatillisen käytännön kehittämiseen.
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4 Tutkimuskysymykset, -aineistot ja -menetelmät
Tutkimuksen tavoitteena on tuottaa tietoa, jolla on merkitystä ammattikorkeakou-
lutuksen, opetussuunnitelmien sekä asiantuntijaosaamisen ja erityisesti opinnäy-
tetyötoiminnan kehittämiselle. Tutkimuksessa tulkitaan ja kuvataan niitä tekijöi-
tä, jotka liittyvät opiskelijoiden asiantuntijuuden kehittymiseen opinnäytetyön
avulla. Keskeisiksi kehittämisen alueiksi nousevat työelämälähtöinen asiantunti-
jaosaaminen, opinnäytetyössä tapahtuva oppiminen, opinnäytetyön ohjaus sekä
opinnäytetyötoiminnan ja ohjauksen kehittäminen. Tutkimus on sekä kvantitatii-
vien että kvalitatiivinen. Aineisto kerättiin opiskelijoilta, opettajilta ja työelämä-
ohjaajilta. Laadullinen analyysi kohdistuu opettajien ja työelämäohjaajien teema-
haastatteluihin ja opiskelijoiden ja opettajien kyselyn avoimiin kysymyksiin. Ky-
selyn strukturoidut vastaukset analysoidaan tilastollisesti. Seuraavassa taulukossa
esitetään yhteenvetona aineistoon liittyvä tiedonkeruumenetelmä, analyysi, ajan-
kohta sekä kohderyhmä:
Taulukko 4. Aineiston keruu, aineiston analyysi, ajankohta sekä kohderyhmät
Aineiston keruu ja analyysi Ajankohta Kohderyhmä
kysely 1999 opiskelijat
tilastolliset menetelmät,sisällönanalyysi n = 182
teemahaastattelu 1999 työelämäohjaajat
fenomenografia n = 31
teemahaastattelu 1999 opettajat
fenomenografia n = 23
kyselylomake 1999 opettajat
tilastolliset menetelmät,sisällönanalyysi n = 23
4.1 Tutkimuskysymykset ja tutkimustulosten raportointi
Tämän tutkimuksen tutkimusongelmat kiinnittyvät ammattikorkeakoulun opinnäy-
tetyön kontekstiin. Eri aineistoilla haetaan vastausta samoihin tutkimusongelmiin.
Tutkimuksen tarkoitus ja tehtävät tarkentuivat tutkimusongelmiksi seuraavasti:
I Opinnäytetyön mahdollisuudet
Ensimmäisellä tutkimusongelmalla tutkitaan sitä, millaisia käsityksiä ammattikor-
keakoulun opiskelijoilla, opettajilla ja työelämäohjaajilla on opinnäytetyön kou-
lutuspoliittisista ja asiantuntijuuden kehittymiselle asetetuista tavoitteista ja opis-
kelijan oppimisesta opinnäytetyössään.
II Opinnäytetyön ohjaus
Toisessa tutkimusongelmassa tutkitaan opiskelijoiden, opettajien ja työelämäoh-
jaajien käsityksiä opettajan ja työelämäohjaajan antamasta opinnäytetyön ohjauk-
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sesta: miten opettaja ja työelämäohjaaja tukevat ja ohjaavat opiskelijan asiantunti-
juuden kehittymistä. Tutkimuskohteena ovat ohjaajien ohjaus, ohjausprosessi,
ohjaukselliset toimet sekä opinnäyteyhteistyö.
III Opinnäytetyöprosessin ja ohjauksen kehittäminen
Kolmannessa tutkimusongelmassa tutkitaan sitä, millaisia käsityksiä opiskelijoil-
la, opettajilla ja työelämäohjaajilla on opinnäytetyön ohjauksen ja opinnäytetyö-
prosessin kehittämisestä.
Tutkimustulokset raportoidaan tutkimusongelmittain: ensin asiantuntijuuden
kehittyminen, seuraavaksi opinnäytetyön ohjaaminen ja viimeiseksi opinnäyte-
työtoiminnan kehittäminen. Kunkin tutkimusongelman tuloksissa ensin käsitel-
lään opiskelijoiden ja opettajien kyselyn tulokset. Seuraavaksi esitetään opettajien
ja työelämäohjaajien haastattelutulokset fenomenografisen analyysin perusteella
ja viimeisenä raportoidaan arvioiva yhteenveto samassa järjestyksessä. Fenomeno-
grafisten kategorioiden ja merkitysluokkien luominen perustuu aineiston ja
teoreettisen taustan vuorovaikutukseen. Horisontaalisten kategorioiden alla on
teoreettisesti vahvempia ja heikompia käsityksiä kategorian sisällöstä. Käsityk-
sissä ilmenee, miten opettajat määrittelivät kehittyvän asiantuntijuuden sisällön.
Ylemmän tason luokittelut ovat yleisemmin käsityksiä selittäviä ja muodostavat
tutkijan oman selitysmallin, teorian tutkittavalle aiheelle (Ahonen 1995, 124–128;
Marton & Booth 2000, 154–157, 159.) Erilaisia käsityksiä perustellaan aineis-
tosta nostetuilla lausumilla, joiden tunnistetietoina on käytetty merkintää Ope
(+ havaintonumero), joka kertoo sen, että haastattelussa on kysymys tietyn opet-
tajan puheesta. Työelämän edustajan puheen merkkinä on Ohj (+ havaintonu-
mero).
4.2 Tutkimusote ja metodologiset valinnat
Opiskelijoiden aineistonkeruu toteutettiin kyselyllä. Kyselyä voi perustella tutki-
musjoukon koolla, koska kysely haluttiin toteuttaa kaikille valmistuneille opiske-
lijoille. Kysely päätettiin toteuttaa myös opettajille, jotta pystytään vertaamaan
opinnäytetyötoimintaa kouluorganisaation toimijoiden kesken. On mielenkiintoista
verrata saman mittarin tuottamaa tietoa kahden yhteistyökumppanin kokemana.
Opettajien ja työelämäohjaajien aineisto kerättiin teemahaastattelulla, koska tut-
kimusjoukot ovat suhteellisen pieniä ja haluttiin saada ohjaajien ääni mahdolli-
simman monipuolisesti esille. Tämä on tärkeätä sen vuoksi, että opinnäytetyöoh-
jauksesta saadaan selville käsityksiä tavoitteista, ohjauksesta ja yhteistyöstä.
Haastatteluissa opinnäytetyöilmiötä pyrittiin ymmärtämään ja tulkitsemaan
haastateltavien toiminnasta ja todellisuudesta käsin. Haastateltujen kokemuksia
todellisuudesta ei selitetty sellaisenaan, vaan niitä pyrittiin ymmärtämään ja jä-
sentämään oivallusten ja tulkintojen avulla. Tulkintojen avulla tutkimus eteni käy-
tännön havainnoista laajempiin analyyseihin. (vrt. Hirsjärvi 1985, 63–69.) Aineis-
tosta pyrittiin paljastamaan uusia ja odottamattomia asioita opinnäytetyötoimin-
nasta lähtökohtana saadun aineiston monitahoinen ja yksityiskohtainen tarkastelu
induktiivisesti. (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 1997, 165.)
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Opiskelijoille toteutettua kyselyä voi kritisoida ensinnäkin siksi, että saadut
tulokset eivät ole objektiivisia kuvauksia siitä, miten asiat todellisuudessa ovat.
Ne kertovat parhaimmillaan sen, miten vastaajat kokevat asioiden olevan tai mi-
ten he toivovat niiden olevan. Vastaajilla voi myös olla tiedossaan kysytyn asian
ideaalitilanne, mikä saattaa vaikuttaa heidän vastauksiinsa. Tämä sama asia saat-
taa haitata haastattelututkimuksen luotettavuutta. Kysymysten lähtökohtana ovat
aiemmat teoriat, tarkka käsitteiden määrittely, havaintoaineiston soveltuvuus nu-
meeriseen mittaamiseen ja päätelmien teko tilastolliseen analysointiin perustuen.
Tavoitteena on olemassa olevan teorian varmistaminen. (Hirsjärvi ym. 1997, 137.)
Siksi tieto on pinnallisempaa ja tasoltaan erilaista kuin ohjaajien haastatteluista
saatu tieto ja laadullisesta näkökulmasta ristiriidassa muun aineiston kanssa. Opis-
kelijoillekin haluttiin antaa mahdollisuus kommentoida kysyttyjä teemoja avo-
kysymyksillä. Opiskelijoiden kommenteista pyritään sisällönanalyysillä paljasta-
maan myös opiskelijoiden kokemuksista uusia ja odottamattomia asioita induk-
tiivisesti (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 1997, 165).
Kahden erilaisen tutkimusotteen perusteella tässä tutkimuksessa käytettiin trian-
gulaatiota. Ensinnäkin käytössä on tutkimusaineistoon liittyvää triangulaatiota eli
tietoa kerättiin monelta eri tiedonantajaryhmältä, koska opinnäytetyötoimintaan
osallistuu pääasiassa kolme eri ryhmää: opiskelijat, opettajat ja työelämäohjaajat.
Kyselyn ja teemahaastattelun avulla tutkittiin heidän kokemuksiaan opinnäyte-
työprosessista osana suurempaa kokonaisuutta. (Cohen & Manion 1985, 106–107;
Metsämuuronen 2000, 16.)
Menetelmällisellä triangulaatiolla voidaan tarkentaa eri tavoin saatuja tulok-
sia. Eri aineistoilla voidaan tukea toisiaan siten, että kvalitatiivista osuutta voi-
daan laajentaa yleisemmälle tasolle kvantitatiivisilla tuloksilla ja kvantitatiivisten
tulosten muuttujien välisille suhteille voidaan antaa kvalitatiivisten tulosten tul-
kintaa (Bryman 1992, 59–61). Moniulotteisesta ilmiöstä, kuten opinnäytetyö-
toiminnasta, voidaan yhdistämällä erilaisia tuloksia saada luotettava ja moniulot-
teinen kuva. Käytettäessä monipuolisia tutkimusmenetelmiä tutkija voi jäntevöit-
tää, syventää ja leventää tutkimustulosten tulkintaa ja ymmärtämistä. (Cohen &
Manion 1985, 269–270; Denzin & Lincoln 1994, 214–215, 224.)
Kvalitatiivinen ja kvantitatiivinen triangulaatio voidaan kyseenalaistaa niiden
sisältämän erilaisen tieto- ja ihmiskäsityksen vuoksi. Erilaisilla menetelmillä saa-
dut tulokset eivät aina tue toisiaan. (Hirsjärvi ym. 1997, 137, 165.) Pikemminkin
on valmistauduttava eroavuuksiin, sillä vastakkaisilla menetelmillä tuotetut tu-
lokset voivat olla kaikki oikeassa, koska ne valottavat ilmiötä eri näkökulmasta.
Esimerkiksi ymmärtävän tutkimuksen näkökulmasta ei voida olettaa, että määrät
kertoisivat jotain samasta ilmiöstä kuin laadut, ja siksi määrän ja laadun yhdistä-
minen kuvaisi jotain enemmän tai kokonaisemmin kuin pelkkä yksi lähestymista-
pa. Sen sijaan yhdistäminen on mahdollista, kun perustelee sen käytön esimerkik-
si tutkimuksen kiinnostavuudella, monimuotoisuudella ja selityksiä rikastuttaval-
la tavalla. (Tuomi & Sarajärvi 2002, 144–146; vrt. Eskola & Suoranta 1998, 40–
42.) Tässä tutkimuksessa opiskelijoiden kysely on tärkeä opiskelijoiden äänen esiin
tuomiseksi. Kyselyn tutkimustulokset raportoidaan erikseen, mutta tutkija vertaa
eri aineistoja dialogisen prosessin avulla. Menetelmien käytössä ja johtopäätösten
teossa pyritään noudattamaan aiemmin mainittujen tutkimusparadigmojen logiik-
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kaa. Saatua tietoa ei tule sekoittaa keskenään, vaan tutkimusmenetelmiä ja tulok-
sia tulee käsitellä ja tulkita niiden “omilla ehdoilla”. Näin menetellään niin aineis-
ton keruussa ja käsittelyssä kuin reliabiliteetti- ja validiteettitarkastelussakin. (Sc-
hultz 1987, 17–27).
Vaikka triangulaation oletetaan tuovan tutkimukseen luotettavuutta ja laajem-
man käsityksen tutkittavasta ilmiöstä, tutkijan ei tulisi odottaa, että erilaisilla me-
netelmillä saadut tulokset aina tukevat toisiaan. Pikemminkin on valmistaudutta-
va eroavuuksiin, sillä vastakkaisilla menetelmillä tuotetut tulokset voivat olla kaikki
oikeassa, koska ne valottavat ilmiötä eri näkökulmasta. Tärkeää on pohtia, mistä
erot johtuvat ja mistä ne kertovat (Tynjälä, 1991, 393). Parhaimmillaan metodolo-
ginen triangulaatio parantaa tutkimuksen luotettavuutta. Kvantitatiivinen tutkimus-
ote auttaa tutkijaa kontrolloimaan kvalitatiiviseen tutkimusmenetelmän tutkimus-
tuloksia ja niiden edustavuutta vastatessaan samoihin tutkimusongelmiin eri läh-
tökohdista. Toisaalta kvalitatiivisella tutkimusaineistolla voidaan täydentää ja sy-
ventää kvantitatiivisia tutkimustuloksia. (Begley 1996, 125–126).
4.3 Tutkittavien valinta ja taustatietoja
Kysely tehtiin yhden ammattikorkeakoulun samana vuonna valmistuville teknii-
kan ja liikenteen insinööriopiskelijalle (n = 182). Opiskelijat asuivat eri puolilla
Suomea. Suurin osa (f = 81) opiskelijoista oli 19–28-vuotiaita. Opiskeluun oli 69
opiskelijaa käyttänyt 46–50 kuukautta, seitsemän sitä enemmän ja 16 opiskelijaa
vähemmän.
Opinnäytetöitä ohjaavia opettajia haastateltiin 23 ja heille annettiin myös ky-
selylomake. Haastateltavien valinnassa pyrittiin homogeenisuuteen ohjauskoke-
muksen ja työsuhteen perusteella.  Haastateltavien valinta aloitettiin siitä, että
koulutusohjelmajohtajia pyydettiin nimeämään pääasiallisia opinnäytetöiden oh-
jaajia, jolloin varmistettiin opinnäytetöiden ohjauskokemus. Lisäksi huolehdittiin
siitä, että haastatteluun valittiin edustaja jokaisesta koulutusohjelmasta. Tutkija
tarkisti kaikista kirjastossa olevista opinnäytetöistä ohjaajien nimet ja haastatte-
luun valittiin kaikki, jotka työskentelivät vakituisesti ammattikorkeakoulussa ja
olivat ohjanneet opinnäytetöitä. Tällä menettelyllä tavoiteltiin sitä, että opettajille
oli ajan kuluessa muodostunut erilaisia käsityksiä opinnäytetöistä ja prosesseista,
mikä palveli hyvin tätä tutkimusta. Näin voitiin menetellä, koska laadullisessa
lähestymistavassa tutkittavien lukumäärää ei tarvitse perustella määrällä tai tutki-
musjoukon kannalta edustavuudella. Tavoitteena oli kuvata tapahtumaa, ymmär-
tää toimintaa ja luoda teoreettinen tulkinta ilmiöstä.  (Eskola & Suoranta 1998,
33–34; Miles & Huberman 1994, 27–28.) Opettajista kukaan ei kieltäytynyt haas-
tatteluista.
Haastateltavat työelämäohjaajat (n = 31) valittiin teollisuudesta, yksityisistä
palveluista ja julkiselta sektorilta opinnäytetöissä olleiden yhteystietojen sekä kou-
lutusohjelmajohtajilta saatujen vihjeiden perusteella. Heterogeenisuutta varmis-
tettiin siten, että haastatteluun valittiin suuria, keskisuuria ja pienyrityksiä kaikilta
koulutusaloilta. Homogeenisuuskriteerinä oli opinnäytetyön ohjaajana toimimi-
nen. Yrityksissä (liite 1) toimi pääasiallisia opinnäytetöiden ohjaajia, jotka valit-
tiin haastateltaviksi useimmiten esimiehen tai koulutusohjelmajohtajan suosituk-
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sesta. Seuraavassa taulukossa on yhteenveto tutkimukseen osallistuneiden tausta-
tiedoista: määrästä, sukupuolesta, koulutuksesta, koulutusohjelmasta sekä toimi-
alasta:
Taulukko 5. Kyselyyn ja haastatteluun osallistuneiden taustatiedot
Taustatietoja Opettajat Työelämän ohjaajat Opiskelijat
Osallistujien määrä n = 23 (haastattelu) n = 31 n = 92 (N = 182)
n = 20 (kysely)
Sukupuoli Nainen: 2 (haastattelu) Nainen: 4 Nainen: 25
Mies: 21 Mies: 27 Mies: 67
Koulutusohjelma Perinteiset tekniset alat 9 Perinteiset tekniset alat 8 Perinteiset tekniset alat 48
tai toimiala Metsä- ja puuala 9 Metsä- ja puutuotanto 9 Metsä- ja puuala 33
Merenkulku 4 Logistiikka ja kuljetus 11 Tuotantotalous 10
Muut 1 Muut 3 Merenkulku 1
Koulutus Tekniikan tohtori 1 Merikapteeni 4 Vasta valmistuneet
Diplomi-insinööri 10 Insinööri 8 insinöörit
Insinööri 4 Diplomi-insinööri 7
Arkkitehti 1 Arkkitehti 1
Metsänhoitaja 2 Filosofian kandidaatti 1
Merikapteeni 3 Merkonomi 4
Maisteritutkinto 2 Teknikko 4
Pedagoginen pätevyys 17 Ammattikoulu 1
Ei pedag. pätevyyttä 6 Kansalaiskoulu 1
4.4 Fenomenografinen tutkimusote ja aineiston hankinta
Fenomenografiassa aineisto kerätään mielellään teemahaastattelulla, johon tässä-
kin tutkimuksessa päädyttiin (Hirsjärvi & Hurme 2000, 47–48; Ahonen 1995, 136–
137). Teemahaastattelu on strukturoidumpi kuin avoin haastattelu, mutta antaa
sopivasti väljyyttä. Haastattelun teemat olivat kaikille samat, joten näitä haastatte-
luja voidaan kutsua puolistrukturoiduksi. Tavoitteena on saada selville, miten
merkitykset ovat rakentuneet. Haastattelussa luodaan myös uusia sekä yhteisiä
merkityksiä. (Hirsjärvi & Hurme 2000, 35, 48–49.) Haastattelurunko (liite 2) si-
sälsi kolme tutkimusongelmien mukaista perusteemaa ja muutaman jokaista tutki-
musongelmaa jäsentelevän kysymyksen.
Osastonjohtajien haastattelut toimivat esihaastatteluina, joissa pyrin hankki-
maan kuvan haasteltavan kohdejoukon elämysmaailmasta ja sanavalinnoista. Sa-
malla pääsin sisään insinöörikoulutuksen käsitteisiin ja opetussuunnitelmaan. Kes-
kusteluissa oli puhetta myös muista ammatillisista aineista. Haastatteluissa kes-
kusteltiin opinnäytetyön tavoitteista, aiheen valinnasta, opinnäytetyöstä opetus-
suunnitelmassa, opinnäytetyön resursseista, ohjauksesta, yhteistyöstä yritysten ja
osastojen välillä, opinnäytetyön esittämisestä ja opinnäytetyön arviointikriteereis-
tä. Tutkijana sain varmuutta pääteemojen sisällä tapahtuvaan keskusteluun. Tein
keskusteluista muistiinpanoja ennalta laadittuun lomakkeeseen. Näiden esihaas-
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tattelujen, kirjallisuuden, aikaisempien tutkimusten ja tutkijan esikäsityksen pe-
rusteella tutkimuskysymykset ja niiden perusteella syntynyt teemahaastattelurun-
ko hioutuivat lopulliseen muotoon, jota noudatin sekä opettajien että työelämän
haastatteluissa (ks. Hirsjärvi & Hurme 2000, 65–66; 72–73). Kaikki haastattelut
nauhoitettiin sanelukoneella. Haastatteluissa esiintyi saturaation piirteitä eli samat
merkitykset alkoivat kertautua. (Denzin & Lincoln 1994, 230; Eskola & Suoranta
1998, 34–36; Hirsjärvi ym. 1997, 181.) Nauhoitukset kirjoitettiin sellaisenaan jat-
kokäsittelyä varten (vrt. Hirsjärvi & Hurme 2000, 73–75.) Näin syntyi työelämä-
ohjaajien 138 sivua ja opettajien 127 sivua käsittävä aineisto.5.4.2 Opiskelijaky-
sely5.4 Aineiston keruu
Teemahaastatteluaineisto analysoitiin fenomenografisesti. Fenomenografiassa
analysoidaan sitä todellisuutta, joka perustuu ihmisen subjektiiviselle tietoisuu-
delle. Fenomenografia sopii opinnäytetyöilmiön tutkimiseen, koska sen avulla
päästään ilmiössä merkityssisältöihin ja käsitysmaailmaan ajattelun tuloksena syn-
tyneisiin aikomuksiin. (Marton 1988, 144.) Fenomenografian avulla voidaan se-
littää, mistä opettajien ja työelämäohjaajien käsitysten vaihtelussa on kysymys.
(Alasuutari 1995, 30.)
Fenomenografit ovat kiinnostuneita ilmiöstä, jolla tarkoitetaan ilmiön käsittä-
mistä ja ymmärtämistä. (Uljens 1989, 10.) Lähtökohtana käsityksen määrittelyssä
on pidetty Martonin (1986, 31) määrittelyä, jossa käsitys ymmärretään suhteena
ihmisen ja maailman välillä. Tällöin ihminen suuntaa ajatuksiaan. Käsitys ei voi
ilmetä itsekseen, vaan sen muodostumiseen tarvitaan subjektin ja objektin välinen
yhteys. Tässä tutkimuksessa nähdään ihminen subjektina, ajattelevana ja ulko-
puolelle reagoivana yksilönä, jolloin muodostuu erilaisia käsityksiä ja erilaisia
kokemisen tapoja. (Marton 1988, 144.)
Ympäröivän maailman ilmenemistä ja rakentumista ihmisten tietoisuudessa py-
ritään kuvaamaan, analysoimaan ja ymmärtämään erilaisina käsityksinä ja koke-
muksina (Marton 1995b, 144; Uljens 1993, 144). Käsitysten erilaisuus tulee siitä,
että ilmiö voidaan kokea laadullisesti erilaisilla tavoilla (Ahonen 1995, 123–125).
Merkitykset eivät ole irrallisia yksiköitä, vaan suhteita. Näin syntyy merkityssuhtei-
ta, jolloin koettu mielellinen sisältö asettuu suhteeseen maailman tai jonkin sen osan
kanssa siten, että maailma tai sen osa merkitsee ihmiselle sitä, mitä hän kokee.  (Aho-
nen 1995, 121; Uljens 1992, 88–94; 1989, 10; Varto 1992, 55–57, 119.)
Fenomenografia ja sosiokonstruktivismi näkevät ihmisen oppivana olentona.
Käsitysten muodostuminen on oppimisprosessi (Larsson 1986, 22; Marton 1995b,
141). Oppiminen ei ole erillisten tiedon palasten kokoamista ja muistamista, vaan
konstruktioprosessi, jossa uusi tieto- ja havaintoaines muokataan ja prosessoidaan
aikaisemman kokemustiedon varassa. (Vrt. Rodriguez 1998, 594–595; Duffy, Low-
yck & Jonassen 1993, 164–166.) Kyse on konstruktiivisesta prosessista, jossa ih-
minen muodostaa käsityksensä kontekstin, laadullisuuden, elämyksellisyyden ja
lopulta oman ajatteluprosessin kautta. (Wenestam 1984: 18–24.)
Tutkimuskohteena on ihmisen subjektiivinen kokemus ympäröivästä maail-
masta kuten sosiokonstruktivismissakin. Sillä kuvataan todellisuuden tietyn as-
pektin ymmärtämisessä ilmeneviä eroja ja yritetään tavoittaa yksilöiden erilaisia
tapoja käsittää tai kokea ilmiö. (Marton 1988, 152–153.) Tässä tutkimuksessa ei
olla kiinnostuneita, miksi opinnäytetyötoiminnasta ja sen osista ajatellaan tietyllä
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tavalla, vaan kuvataan opettajien ja työelämän ohjaajien keskuudessa ilmenevän
opinnäytetyöilmiötä koskevan erilaisen käsittämisen ja ymmärtämisen variaatiota
(Uljens 1989, 10). Erilaisuus perustuu siihen, että ihminen on aktiivinen ja palau-
tehakuinen, ulkomaailmaa ja omaa minää koskevaa tietoa etsivä yksilö, joka voi
säädellä omaa oppimistaan. Mutta se ei aina ole ohjattavissa, koska ihmisen sisäi-
set mallit eli skeemat ohjaavat hänen havaitsemistaan ja oppimistaan. Havainnot
eivät ole vain ulkoisten ärsykkeiden aiheuttamia aistimuksia, vaan ne syntyvät
yksilön aikaisempien kokemusten (skeemojen) ohjaamina. Erilaisuus syntyy ih-
misen itsereflektiosta, arvioinnista ja käsitysjärjestelmien uudelleen rakentami-
sesta. Niiden muodostuminen on konstruktiivinen prosessi, joka mahdollistaa yk-
silölliset erot oppimisessa, ilmiöiden käsittämisessä ja muistamisessa. Oppiminen
nähdään muutoksena oppijan ja tämän ympäristön välillä.  (Rodriguez 1998, 594–
595; Rauste-von Wright & von Wright 1996, 30–44.)
Tutkimuksen kohteena olevat ilmaistut käsitykset ovat yhteydessä tutkimus-
ongelmien ilmaisemiin asioihin, toimintoihin ja ihmisiin. Yksilön näkökulma on
tärkeä, koska vain tästä lähtökohdasta voidaan toimintaa ymmärtää mielekkäästi.
Ilmaistut merkitykset ovat luonteeltaan intersubjektiivisia eli ilmaisun merkitys
riippuu sekä tutkittavasta että tutkijasta. Tutkimusprosessissa korostuukin tutkijan
asiantuntijuus ja reflektoiva ote. Ilmaistu merkitys voidaan tulkita rekonstruoi-
malla sitä ilmaisun sisäisten yhteyksien, ilmaisijaa koskevan taustatiedon ja tul-
kitsijan oman asiantuntemuksen perusteella. Koska tulkitsija ymmärtää ilmaistun
merkityksen asiantuntemuksensa ja mielensisältönsä avulla, hän voi parantaa tul-
kinnan luotettavuutta perehtymällä ilmiöön teoreettisesti ja tiedostamalla viite-
taustansa. Kaikesta huolimatta tulkinnassa säilyy kuitenkin tietty subjektiivisuus.
(Häkkinen 1996, 28–30; Ahonen 1995, 113–160.) Olen pohtinut omaa asiantunti-
juuttani ja kontekstia opinnäytetyöhön tutkimuksen luotettavuusluvussa 8.
Fenomenografisen kuvauksen tavoitteena on saada selville se, miten erilaisia
ihmisten todellisuuden ymmärtämistavat ovat ja miten merkityssisältöjä pyritään
ymmärtämään (Uljens 1992, 142–14). Tutkijana ja samalla tulkitsijana käyn vuo-
ropuhelua tekstin kanssa. Tulkitsevuus toimii merkityksestä yhdistää päättelyn
avulla merkityskategorioita. Kategorioiden muodostuminen perustuu siihen, että
tutkitaan useita yksilöjä yhtä aikaa. (Uljens 1989, 39.) Kyse on tutkijan luomasta
kuvauksesta siitä, kuinka opettajat ja työelämäohjaajat käsittävät asian tai kuinka
he sen kokevat. Oleellisia kysymyksiä ovat silloin, kuinka opettajat ja työelämä-
ohjaajat kokevat asiantuntijuuden, ohjauksen, yhteistyön ja opinnäytetyön kehit-
tämisen ja miten he ne käsitteellistävät. (Marton 1981, 177–178, Marton 1988,
146; Uljens 1991, 3; Uljens 1992, 85).
Luin aineistoa jatkuvasti samalla, kun tein tulkintoja ja luokitteluja sekä kirjoi-
tin raportteja (Ahonen 1995, 124–128). Analysoinnissa ja tulkinnassa pyrin ym-
märtämään sitä merkityssisältöä, jonka opettajat ja työelämäohjaajat ilmiöön liit-
tävät. Tutkijan kannattaa käsitellä lausumia laajoina yksiköinä eikä ositella niitä.
Ilmaisusta, joka on ajatuksellinen kokonaisuus, voi perustellusti tulkita jonkin
merkityksen. Tulkintayksikköjä ei voi myöskään määritellä etukäteen, vaan ne
muodostuvat tulkinnan aikana ja sen ehdoin. Yksikkö voi olla lause, puheenvuo-
ro, tekstin kappale tai koko haastattelu. (Ahonen 1995, 124, 143.) Vertailemalla
ilmaisujen yhteneväisyyksiä ja eroja saan kategorisoitua laadullisesti erilaisia ryh-
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miä. Näitä ryhmiä kutsutaan merkityskategorioiksi. Tuloksena syntyvä kategoria-
kuvaus on jo sellaisenaan tutkimuksen tulos. (Häkkinen 1996; Marton 1988, 146;
Uljens 1989, 11–12.) Tässä tutkimuksessa käytettiin Uljensin (1989) esittämää
kategoriarakennetta, jolloin kategoriat muodostuvat horisontaalisesti, vertikaali-
sesti ja hierarkkisesti.
• Horisontaaliset kategoriat ovat rinnasteisia toistensa kanssa ja kaikki ilmiö-
tä kuvaavat näkökulmat ovat samanveroisia, mutta ilmaisevat mahdollisim-
man monenlaisia käsityksiä.
• Vertikaalisessa kategoriarakenteessa henkilön tai henkilöiden käsityksiä ja
niiden muutoksia seurataan tietyn ajan sisällä.
• Hierarkkinen käsitejärjestelmä muodostuu siten, että jotkin käsitykset ovat
toisia kattavampia tai selkeästi kehittyneempiä, ja käsitykset voidaan aset-
taa allekkain. Kuvauskategoriat muodostetaan aineistosta, jolloin kuvataan,
miten eri ihmiset voivat ymmärtää saman ilmiön eri tavalla (Uljens 1989,
42, 47–51).
Tässä tutkimuksessa analysotiin opettajien ja työelämäohjaajien käsityksiä Uljen-
sin kategoriarakenteen mukaisesti sekä horisontaalisella että hierarkkisella tasol-
la, koska tavoitteena on kartoittaa haastateltavien erilaisia käsityksiä tutkimuksen
kohteena olevista aiheista sekä tutkia, ovatko jotkut käsitykset vahvempia kuin
toiset. Seuraavassa kuvataan, miten fenomenografinen analyysi toteutettiin tässä
tutkimuksessa vaiheittain:
• Teemahaastattelut kirjoitettiin sanatarkasti tekstiksi, minkä teki ulkopuoli-
nen konekirjoittaja, joka on tottunut nauhoituksien purkamiseen. Tähän pää-
dyttiin, koska haastatteluja suoritettiin 54 kappaletta ja niiden kirjoittami-
nen vie runsaasti aikaa. Kirjoittamisen jälkeen kuunneltiin muutama nauha
ja tarkistettiin tekstin vastaavuus.
• Seuraavaksi luettiin haastatteluja, koska kokonaiskäsitys asiasta muodos-
tuu useiden lukukertojen avulla. Tulkinta kohdistuu ajatukselliseen koko-
naisuuteen eikä ulkoisesti ja mekaanisesti määriteltävään yksikköön. Vain
ilmaisusta, joka on ajatuksellinen kokonaisuus, voi perustellusti tulkita
merkityksen. (Ahonen 1995, 143.) Tekstit organisoitiin tutkimusongelmien
mukaan. Useiden lukukertojen aikana poimittiin aineistosta tutkimusongel-
miin liittyviä tärkeitä ilmaisuja, ajatusteemoja ja lausumia. Tämän lukemi-
sen aikana nostettiin esiin käsitykset kielellisten ilmausten takaa.
• Aineistosta nousseiden teematiedostojen sisällöstä pyrittiin löytämään opet-
tajien ja työelämän ohjaajien erilaiset käsitykset. Niistä luokiteltiin laadul-
lisesti erilaisia kategorioita.
• Seuraavaksi merkitysyksikköjä lukemalla verrattiin niitä toisiinsa. Tätä vai-
hetta kutsutaan merkitysyksikköjen luonnehdinnaksi. (Uljens 1992, 9.) Ai-
neistosta nostettiin sellaisia ajatuksellisia kokonaisuuksia, jotka olivat tutki-
mustehtävien kannalta oleellisia. Lausuma sinällään voi sisältää jo merkityk-
sen, mutta koko ajan palataan alkuperäiseen tekstiin. Tulkinnan aikana ollaan
vuorovaikutuksessa alkuperäisen haastatteluaineiston ja muodostettujen lau-
sumajoukkojen kanssa. (Ahonen 1995, 143–147.) Merkityksenantoprosessia
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kuvataan kahdesta näkökulmasta, mikä- ja miten-näkökulmilla. Mikä-näkö-
kulmalla viitataan käsitykseen ajatustuotteena, miten-näkökulmalla taas käsi-
tykseen ajatustoimintana. Mikä-näkökulma koskee ajattelun kohdetta, miten-
näkökulma taas viittaa niihin ajatusprosesseihin, joiden avulla merkityksiä
luodaan, jolloin käsitykset ovat ajatustuotoksia ja ajatussisältöjä.
• Seuraavaksi tarkasteltiin merkitysyksiköiksi erotettuja lausumia, niiden si-
sältöä (mitä-näkökulma), asiaan liittyviä yhteyksiä (= konteksti) sekä sitä,
kuinka tämä sisältö merkitysyksiköittäin oli ymmärretty (= kuinka–näkö-
kulma). (Uljens 1989, 23–27; Järvinen & Järvinen 1996, 60.) Ymmärryk-
sistä tehtiin muistiinpanoja samalle matriisille. Ymmärrykset kirjoitettiin
mahdollisimman alkuperäisinä, jottei alkuperäinen ajatus huku. Marton
(1988) toteaa, että muodostettaessa kuvauskategorioita etsitään selvästi erot-
tuvia piirteitä, joita aineistosta ilmenee. On pyrittävä löytämään merkittä-
vät rakenteelliset erot, joista käy ilmi, miten opettajat ja työelämäohjaajat
määrittelevät opinnäytetyötoimintaa. (Marton 1988, 146.)
• Alustavien kategorioiden kriteerit koottiin yhteen. Kriteerit muodostuivat
aineiston pohjalta vertailtaessa alustaviin kategorioihin. Samalla tarkastel-
tiin kategorioiden ja niiden kriteerien mielekkyyttä suhteessa toisiinsa. Täs-
sä vaiheessa yhdistettiin joitakin samankaltaisia kategorioita ja tarkennet-
tiin niiden kriteerejä vastaamaan uutta muodostunutta kategoriaa. (Ks. Jär-
vinen & Karttunen 1997, 168.) Tutkimuksen päätulokseksi muodostuvat
kuvauskategoriat edustavat abstraktimpaa kuvaustasoa kuin käsitysten ku-
vaukset yksilötasolla: ne valikoivat, tiivistävät ja organisoivat aineistoa ja
pyrkivät kuvaamaan ilmiötä koko sen laajuudessa (Järvinen 1985, 51; Lars-
son 1986, 31; 37–38; Uljens 1989, 39–51). Kategorioiden sisältöä verrattiin
alkuperäiseen aineistoon. Alkuperäisistä teksteistä poimittiin suoria havain-
nollisia tekstiesimerkkejä havainnollistamaan kuvauskategorioita ja niiden
kriteerejä. (ks. Larsson 1986; Marton 1988; Marton 1995b; Häkkinen 1996.)
• Lopullinen kategoriakuvausten muodostaminen tapahtui määrittelemällä
kategorioiden suhteet toisiinsa. Kategorioiden suhde hahmottui jo alusta-
vasti siinä vaiheessa, kun niille luotiin kriteerejä. Tutkimustulokset kuva-
taan tutkimustehtävittäin horisontaalisina kategorioina ja hierarkkisina mer-
kitysluokkina. (ks. Uljens 1989, 47, 50–51; 1993, 61–62.) Hierarkkiset kuva-
ukset merkitsevät asian kerroksisuutta. Hierarkian ylin käsitys kuvaa ky-
seessä olevan asian vahvuutta, laajuutta, kokonaisuutta, monipuolisuutta ja
erilaisia perspektiivejä. Alemman tason kategoriat kuvaavat asian heikkoutta
ja kapeutta jostakin aspektista käsin. (Uljens 1989, 11; Järvinen & Järvinen
1996, 60.) Horisontaaliset kategoriat ovat samanarvoisia tai keskenään yhtä
tärkeitä (Uljens 1989, 47–48).
Lopulliset kuvauskategoriat esitetään kuitenkin kollektiivisella tasolla, jolloin
yksittäisen ihmisen subjektiiviset käsitykset eivät ole kiinnostavia sellaisenaan vaan
suhteessa toisten käsityksiin. (Uljens 1989, 42; Marton 1995b.) Kategorioiden lo-
pullisessa nimeämisessä käytetään aineistoa mahdollisimman hyvin kuvaavia kä-
sitteitä. Viimeiseksi lisättiin havainnolliset suorat tekstilainaukset. Tällöin luettiin
ensin haastatteluaineistot uudelleen läpi. Tällä menettelyllä tarkastettiin muodos-
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tetut kategoriat ja merkitysluokat ja tehtiin joitakin tarkistuksia ja muutoksia. Li-
säksi lisättiin lopulliset havainnolliset tekstilainaukset.
Fenomenografisessa tutkimuksessa tarvitaan aikaisempaa teoriaa tutkimuksen
näkökulman ja tutkimusongelmien rajaukseen (Häkkinen 1996, 48; Uljens 1989,
11). Teoreettinen perehtyminen tekee tutkijasta tutkimusinstrumentin. Teoriaa käy-
tetään parantamaan mm. kysymyksenasettelua, aineistonkeruuta ja ilmaisujen
merkitysten erottamista toisistaan. Käsityksiä kuvaavia luokkia ei kuitenkaan
määritellä etukäteen teoriasta, koska tällöin menetettäisiin aineiston informaatiota
ja uutta tietoa, vaan tulkitaan aineistolähtöisesti. (Uljens 1992, 119–138; Ahonen
1995, 123.)
Jos ajatellaan teoriamuodostusta tutkimustulosten pohjalta, keskustelu aihee-
seen liittyvän teorian ja aikaisempien tutkimusten kanssa on välttämätöntä. Tämä
tutkimus ei kuitenkaan pyrkinyt löytämään lopullista totuutta opinnäytetyön asian-
tuntijuudesta, ohjauksesta ja kehittämisestä, vaan tarkoituksena oli kuvata todelli-
suutta toisen asteen näkökulmasta sellaisena, kuin joukko opettajia ja työelämän-
edustajia sen käsittää. (Häkkinen 1996, 31–32.) Ilmiötä kuvataan ja selitetään hei-
dän omasta näkökulmastaan ilman, että etukäteen on määritelty vastausvaihtoeh-
dot, joihin tutkittavien vastaukset sijoitetaan. (Häkkinen 1996, 41–43; Larsson
1986, 23; Ahonen 1995, 123.) Valmiita teoreettisia kategorioita ei myöskään käy-
tetä käsitysten luokitteluun, koska perusväittämiä ei muotoilla aikaisemman tutki-
muksen ja teorianmuodostuksen, vaan oman aineiston tulkinnan pohjalta. (ks.
Larsson 1986, 23; Ahonen 1995, 122–123.) Tutkijan oma subjektiivisuus, aikai-
semmat tiedot ja odotukset vaikuttavat väistämättä tutkimukseen. On vain kriitti-
sesti tiedostettava omat lähtökohdat ja tunnistettava, että ne vaikuttavat tutkimus-
prosessin ajan.  (ks. Häkkinen 1996, 48; Marton 1988, Salner 1989.)
Uljens (1993) on kritisoinut fenomenografiaa, ja hän kehittäisi sitä hermeneut-
tisempaan suuntaan. Hän kritisoi erityisesti sitä, että fenomenografiassa ei kiinni-
tetä huomiota taustamuuttujiin kuten ikään tai elämäntilanteeseen, jolloin käsit-
teet irrotetaan koetusta maailmasta. Hänen mielestään pitäisi selkeämmin ottaa
huomioon sosiaaliset, kulttuuriset ja historialliset dimensiot. Hän perustellee nä-
kemystään sillä, että ihmisen kokemuksen merkitystä voidaan ymmärtää vain suh-
teessa kontekstiin.( Uljens 1993, 145–146; 1996, 103–128.)
4.5 Kyselyaineisto, tilastolliset menetelmät ja sisällönanalyysi
Kyselylomakkeet (liitteet 3 ja 4) kehitettiin tätä tutkimusta varten opettajien ja
työelämäohjaajien haastattelun rinnalle keräämään tietoa opiskelijoilta ja ohjaa-
vilta opettajilta. Tällä saadaan opiskelijoiden näkökulma esiin ja opettajilta täy-
dentävää tietoa. Tilastollisten tulosten tarkoituksena on olla suuntaa-antavat yh-
den ammattikorkeakoulun opiskelijoiden ja opettajien kokemusten perusteella.
Opiskelijoiden kyselylomake esitestattiin neljällä opiskelijalla ja tehtiin tarvitta-
vat muutokset. Opettajien lomaketta ei esitestattu, koska lomakkeen ymmärrettä-
vyys oli testattu jo opiskelijoilla ja opettajilta haluttiin kysyä samoja asioita kuin
opiskelijoilta vertailun mahdollistamiseksi. Kyselyssä käytetyt käsitteet operatio-
nalisoitiin teoreettisten lähtökohtien, aikaisempien tutkimuksien sekä tutkijan teo-
reettisen ja käytännön osaamisen perusteella. Myös koulutusohjelmajohtajien haas-
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tatteluja käytettiin apuna. Taustatietoina kysyttiin opiskelijoiden ikää, sukupuolta,
koulutusohjelmaa, opiskeluaikaa ja opinnäytetyön tekoon käytettyä aikaa sekä
opettajien koulutusohjelmaa ja pedagogista pätevyyttä. Taustatietojen avulla ku-
vataan vastaajien laadullista profiilia. Kyselylomake muodostui tutkimusongel-
mien mukaisista aihepiireistä: opinnäytetyössä kehittyvä asiantuntijuus tavoittei-
den ja opiskelijan oppimisen perusteella, opinnäytetyön ohjaus ja yhteistyö ja opin-
näytetyön ohjausprosessin ja toiminnan kehittäminen.
Opiskelijoiden ja opettajien kvantitatiivisia kyselyvastauksia verrattiin keske-
nään, koska kysymykset olivat samoja. Monivalinta- ja asteikollisten kysymysten
lisäksi lomakkeessa oli vapaavalintaisia ja avoimia kysymyksiä, jotka tuovat ky-
selyyn laadullisuutta (Eskola & Suoranta 1998, 12; Hirsjärvi ym.1997, 191–193).
Opiskelijoiden lomakkeessa oli avoimia kysymyksiä 17, koska opiskelijoita ei
haastateltu ja tiedettiin, että strukturoidut ja avoimet kysymykset samoista aiheis-
ta lisäävät tutkimuksen luotettavuutta. (Eskola & Suoranta 1998, 11; Hirsjärvi ym.
1997, 197.) Kyselylomake noudatteli samoja tutkimusongelmiin liittyviä alueita
kuin haastattelujen teemat.
Lomakkeita lähetettiin 182 ja palautettiin 92, mikä on 52 % valmistuneiden
insinöörien kokonaismäärästä. Kyselylomakkeen käsittelyssä käytettiin SPSS-oh-
jelmaa. Tilastollinen aineisto koostui dikotomioista sekä nominaali- ja välimatka-
asteikollisista muuttujista (Hirsjärvi ym. 1997, 194–195; Anttila 1996, 360–361).
Tutkimuksessa haluttiin selvittää opiskelijoiden ja opettajien vastausten erilaisuutta,
muuttujat ristiintaulukoitiin ja tuloksia tarkasteltiin frekvenssien, prosenttien ja
keskiarvojen avulla. Ryhmien välisten erojen tilastolliset merkitsevyydet dikoto-
misilla muuttujilla testattiin khiin neliö -testillä. Khiin neliö -testin merkitsevyyksien
tulkinnan ehtona on, ettei yksikään odotettu frekvenssi saisi olla pienempi kuin yksi
ja samalla enintään 20 % soluista saa olla odotetulta frekvenssiltään alle viiden.
(Munro 1997.) Nominaali- ja välimatka-asteikollisten muuttujien aritmeettisten kes-
kiarvojen erojen merkitsevyyksien testaamiseen käytettiin riippumattomien osajouk-
kojen t-testiä (Independent Samples t-test). Tulosten tulkinnassa tilastollinen mer-
kitsevyys ja todennäköiset riskitasot määriteltiin seuraavasti: 5%: p< 0.05 (melkein
merkitsevä); 1%: p< 0.01 (merkitsevä) ja 0.1%: p<0.001 (erittäin merkitsevä). (Erä-
tuuli, Leino & Yli-Luoma 1994, 74–75.) Tuloksissa opiskeluaika muutettiin kuu-
kausiksi ja opinnäytetyön tekemiseen käytetty aika viikoiksi.
Opiskelijoiden ja opettajien avoimet kysymykset ja strukturoitujen vastausten
perustelut järjestettiin tutkimusongelmittain ja teemoittain sisällönanalyysiä var-
ten. 5.1 Fenomenografia opettajien ja työelämän ohjaajien käsitysten muodostaja-
naAineisto pyrittiin saamaan tiiviiseen, selkeään ja yhtenäiseen muotoon jäsenn-
yksin, klusterein, oivalluksin ja abstrahoivin päätelmin kadottamatta sen sisältä-
mää informaatiota. Sisällönanalyysin luokitusrunko syntyi teoreettisen esikäsityk-
sen ja tutkijan suorittaman aineistojen vertailun tuloksena. (Hämäläinen 1987, 33–
34.) Analyysi suoritettiin vain selkeistä ilmaisuista, ei piiloviesteistä (Tuomi &
Sarajärvi 2002, 94–95). Aineiston laatua voi kritisoida sillä, että moniin lomak-
keisiin oli vastattu lyhyellä lauseella tai jopa vain sanalla. Siitä huolimatta aineisto
käsiteltiin sisällönanalyysillä, mitä ei voida pitää kvantitatiivisena, koska aineis-
tosta ei laskettu asian tai ilmiön frekvenssejä, vaan asian laadullista sisältöä. Seu-
raavassa tarkastellaan sisällönanalyysin suoritusvaiheita:
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• Aineiston organisointi käsiteltävään muotoon alkoi siitä, että tarkistettiin
lomakkeiden tiedot. Opiskelijoilta hylättiin yksi lomake, koska kaikkiin
avoimiin ja vapaavalintaisiin kysymyksiin oli jätetty vastaamatta. Vain nel-
jässä opiskelijan lomakkeessa oli avoimiin kysymyksiin vastattu niukasti.
(vrt. Anttila 1996, 363–364.)
• Kyselylomakkeen käsittelyn tutkimustuloksiksi avoimien ja vapaavalintais-
ten vastausten osalta aloitettiin lukemalla tekstejä moneen kertaan, jotta
saataisiin jonkinlainen kokonaiskäsitys. Tavoitteena oli kuvata ja selittää
opiskelijoiden kokemuksia sellaisenaan ja valmistaa tutkija sisältöluokkien
rakentamiseen. (Tuomi & Sarajärvi 2002, 110–115.) Olemassa olevat käsi-
teverkot ja luova ajattelu aineistoa luettaessa synnyttää uusia kategorioita
tai teemoja (Eskola & Suoranta 1998, 276–280; Tesch 1990, 26).
• Seuraavaksi käsiteltiin aineisto teemoittain, jotka syntyivät tutkimusongel-
mien pohjalta (Hirsjärvi ym.1997, 153, 255). Tätä kutsutaan myös tyypit-
telyksi, jossa on kysymys aineiston ryhmittelystä ja tiivistämisestä selviksi
ryhmiksi samankaltaisia asioita.  Niihin yhdistetään kaikkea sellaista, mitä
ei esiinny yksittäisessä aineistokatkelmassa. (Eskola & Suoranta 1998, 140–
142.)
• Tämän jälkeen käytiin jokainen vapaavalintainen ja avoin kysymys läpi.
Avoimien vastausten teksteistä kirjoitettiin keskeinen sisältö. Tätä vaihetta
Hirsjärvi ym. (1997, 219) kutsuvat kuvailuksi ja Miles ja Huberman (1984)
pelkistämiseksi, jolla tarkoitetaan kohteen syvällistä tarkastelua ominaisuuk-
sineen konteksti, tarkoitus ja prosessi huomioiden. Kirjoitettaessa karsittiin
pois ainoastaan turhat sanat, jotka eivät kuuluneet ydinsisältöön.
• Klusterointi merkitsi sitä, että ryhmiteltiin ja yhdisteltiin samaa tarkoittavia
sanoja ja samaa asiaa sisältäviä kommentteja, minkä seurauksena aineisto
pelkistyi ja tiivistyi.
• Aineistoa luettiin monta kertaa ja keskeiset teeman sisällä olevat sisällöt
alkoivat ryhmittyä samaa tarkoittavien asioiden yhdistelyllä. Vähitellen vas-
taussisällöistä muodostui nimi sille kokonaisuudelle, joka ilmaisi parhaiten
aineistoa. Aineistosta nousi myös alemman tason vastaussisältöjä, jotka
kuvaavat pääteeman sisältöä. Analyysissä kiinnitettiin huomiota myös tyy-
pillisistä poikkeavien sisältöjen systemaattiseen etsintään. Tällöin alkupe-
räisestä oletuksesta poikkeava tapaus nähdään voimavarana ja kiinnostava-
na seikkana. (Eskola & Suoranta 1998, 145–146.)
• Analyysi päätettiin abstrahointiin. Tässä pyrittiin löytämään asioille merki-
tyksiä ja kuvaamaan niitä. Suurimmassa osassa aineistoa merkityksien muo-
dostaminen oli vaikeaa, koska ilmaus oli lyhyt lause tai pelkkä sana. Silti
pyrittiin ilmiön ymmärtämiseen ja tutkittiin, kuuluuko jokin merkitys jo-
honkin yleisempään luokkaan. (Hämäläinen 1987, 36–37, 41.)
Analyysin tuloksena syntyi tutkittavaa ilmiötä kuvaavia vastaussisältöjä. Suorat
lainaukset lisäävät tulosten luotettavuutta ja osoittavat lukijalle sen, mistä tai min-
kälaisesta alkuperäisaineistosta sisältöluokat on muodostettu. (Kyngäs & Vanha-
nen 1999, 10.)
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5 Asiantuntijuuden kehittyminen opinnäytetyössä
Tässä luvussa tarkastellaan ensin opiskelijoiden ja opettajien kyselyn ja toiseksi
opettajien ja työelämän edustajien haastattelujen perusteella syntyneitä käsityksiä
asiantuntijuuden kehittymisestä opinnäytetyössä. Käsitys asiantuntijuudesta syn-
tyy siitä, millaisia käsityksiä ammattikorkeakoulun opiskelijoilla, opettajilla ja
työelämäohjaajilla on opinnäytetyössä asiantuntijuuden kehittymiselle asetetuista
koulutuspoliittisista tavoitteista ja opiskelijan asiantuntijuuteen oppimisesta.
5.1 Asiantuntijuuden kehittyminen kyselyn perusteella
Tutkimustulokset osoittivat, että opinnäytetyön tekemiseen käytettiin minimissään
alle viisi viikkoa ja maksimissaan yli 66 viikkoa. 78 opiskelijaa käytti opinnäyte-
työhön enemmän aikaa kuin opinnäytetyöhön opetussuunnitelmassa varattu aika
10 opintoviikkoa. Opiskelijat ja opettajat käsittivät opinnäytetyön mahdollisuudet
monipuolisina, koska opiskelijoista opinnäytetyö voi olla projekti, tutkielma tai
kehittämistehtävä ja opettajista kehittämistehtävä kuten budjetin laadinta, suun-
nittelutehtävä, ATK-sovellus, käsikirjan laadinta tai käytännön koe.
Opiskelijat pohtivat avoimessa kysymyksessä (kysymys 6), miksi opinnäyte-
työ on ammattikorkeakoulun opinnoissa. Kysymyksellä haluttiin saada opiskeli-
jat arvioimaan opinnäytetyön tavoitteita ja niiden määrittelemää asiantuntijuutta.
Opiskelijoiden vastauksista muodostui sisällönanalyysillä neljä opinnäytetyön ta-
voitteita ilmaisevaa sisältöluokkaa, jotka nimettiin seuraavasti: (1) itseohjautu-
vuus, (2) ammatillinen hallinta, (3) metataidot ja tiedon soveltaminen (4) annetun
tehtävän suorittaminen, joiden sisältö esitellään seuraavassa taulukossa.
Taulukko 6. Miksi opinnäytetyö on AMK:n opinnoissa?
(1)ITSEOHJAU- (2)AMMATILLISTA (3)METATAITOJA (4)ANNETUN
TUVUUTTA HALLINTAA JA TIEDON TEHTÄVÄN
SOVELTAMISTA SUORITTAMISTA
• itsenäinen työtoi- • työelämäyhteistyö • tiedon hankinta • ammattitaidon arviointi
• minnan tutkiminen • työelämään valmen- • tiedon jäsentely • tutkintoonkuuluva
• pitkäjänteisyys • taminen • tiedon analysointi • suoritus
• paineensietokyky • prosessin hallinta • käytäntöön
• vastuun kanto • ammattitaito • soveltaminen
• kypsyys • suunnitelmallisuus • kirjallinen esittäminen
Opinnäytetyön tarkoituksena oli kehittää opiskelijan (1) itseohjautuvuutta, mikä
merkitsi itsenäistä ja vastuullista työtoiminnan tutkimista. Vastuuseen oppiminen
nähtiin myös laajana vastuuna koko työprosessista. Opiskelijat kuvasivat myös
itseohjautuvan opiskelijan persoonallisia ominaisuuksia, jotka liittyivät opinnäy-
tetyöhön sitoutumiseen. (2)Ammatillisen hallinnan alueella opiskelijat korostivat
työelämäyhteistyötä, jossa hyvä perusta rakentui työelämään valmentamisella.
Opinnäytetyö rakentui situationaaliseksi prosessiksi, jossa opiskelija oppi tunte-
maan työelämätodellisuutta. Ammatillinen hallinta edellytti koko työprosessin
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hallintaa. Ammatillinen hallinta käsitettiin asiantuntijuuskäsitteestä poiketen am-
mattitaitona. Opiskelijoiden mielestä opinnäytetyössä oli tarkoitus oppia (3) me-
tataitoja ja tietojen soveltamista työelämäkontekstissa. Keskeiseksi osaamiseksi
muodostuivat oppijan metataidot ja tietojen soveltaminen käytäntöön. Metataidot
liitettiin tiedon hankintaan, käsittelyyn ja kirjalliseen ilmaisuun. Viittaukset työ-
elämän hallinnasta, analysoinnista ja kokonaisuuksien hahmottamisesta liittyivät
oman työn reflektointiin. Oppija haastoi tavoitteellisesti itsensä luovaan yksilölli-
seen oppimisprosessiin, kiinnittämättä huomiota kuitenkaan oman toiminnan kriit-
tiseen ja työelämässä tapahtuvaan yhteiseen toiminnalliseen reflektointiin.  (4)
“Annetun tehtävän suorittamista” merkitsi opiskelijoiden mielestä sitä, että opin-
näytetyö mittasi omalta osaltaan koulutuksen onnistumista, mutta opinnäytetyön
motivoiva vaikutus itsensä kehittämiseen oli vähäinen Opinnäytetyön tavoitteet
ilmaisivat koulutuksen laatutason ja opiskelijan ammatillisen osaamisen. Opin-
näytetyöllä haluttiin ensinnäkin mitata ammatillisten tavoitteiden saavuttamista ja
toiseksi opinnäytetyötä pidettiin tutkintoon kuuluvana, muodollisena koulutuksen
onnistumista arvioivana tehtävänä. Seuraavassa vastaussisältöjä kuvaavia laina-
uksia opiskelijoiden aineistosta:
Itseohjautuvuutta: “Jotta oppii hallitsemaan itsenäisesti laajan asiakokonaisuu-
den ja saamaan siitä järkevän lopputuloksen. Se on todiste kypsyydestä, että kyke-
nee itsenäiseen työhön. Opiskelija itsenäisesti tutkii ja tekee laajemman kokonai-
suuden omaan alaansa liittyvästä aiheesta. Ainoa todella suunnitelmallista toteu-
tusta vaativa työ, jossa paneudutaan asiaan syvemmälle. Kypsyystesti samalla.
Hyvä ns. loppuhuipennus opiskelulle. Työn pitäisi olla vaativa ja haastava. Siinä
oppii ainakin ymmärtämään, mihin omat resurssit riittävät. Haaste, jonka vaati-
vuuden opiskelija voi itse määritellä asettamiensa tavoitteiden kautta. Koetellaan
ja kehitetään opiskelijan paineensietokykyä sellaisella opiskelijalla, joka ottaa
opinnäytetyön vakavasti. Jokainen joutuu ainakin kerran tekemään jotain itsenäi-
sesti.”
Ammatillista hallintaa: “Normaalia työelämän työtä rajattuna tiettyyn aiheeseen.
Melko laaja ja työläskin projekti. Kuvaa melko hyvin projektityötä. Perehtyminen
mahdollisesti myös kokeelliseen tutkimukseen tai haastatteluihin. Osoitus siitä,
että pystyy itse suoriutumaan tutkimusprojektista.  Käytännön työ vastapainoksi
opiskelulle. Suurehko työkokonaisuus omalta alalta ja taitojen testaaminen todel-
lisuudessa. Näytetään, että ollaan opittu riittävä määrä alan vaatimia asioita ja ol-
laan valmiita siirtymään työelämään. Mielenkiintoinen pakkopulla, ponnahdus-
lauta työelämään, melkoinen sekamelska, joka onkin yhtäkkiä kasassa. Itsenäisen
projektin saattaminen alusta loppuun vaatii opiskelijaa käyttämään kaikkia oppi-
miaan ammatillisia ja muitakin taitoja. Normaalia esitelmää laajempi esitelmä, jossa
paneudutaan myös todellisen työelämän ympyröihin. Pystytään jotenkuten mää-
rittämään opiskelijan erilaisia ongelmanratkaisutaitoja, joita työelämässä tarvitaan.”
Metataitoja ja tiedon soveltamista: “Kypsyysnäyte opiskelijan kyvystä omak-
sua, käsitellä ja soveltaa tietoa. Osoitus, että osaa soveltaa oppimaansa tietoa käy-
täntöön eli osoittaa valmiuksia työelämään. Siihen kuuluu kirjallisen työn lisäksi
mittava tiedon keruu, asioiden jäsentely- ja kokonaisuuksien hahmottamistapoja.
Opimme käsittelemään ja keräämään tietoa, tutkimustuloksia, analysoimaan ne ja
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saada ne kirjalliseen muotoon. Sen pitäisi olla se viimeinen lenkki, joka yhdistää
oikean työmaailman ja opiskelun. Se on tutustumista työelämään, jossa voi sovel-
taa opiskellun aikana opittua käytännössä.”
Annetun tehtävän suorittamista: “Opinnäytetyö on äidinkielen kirjoitusnäytös.
Siinä opiskelija osoittaa äidinkielen kirjallista ja suullista taitoa ja ainakin meidän
oppilaitoksessa arvosana tulee äidinkielen mukaan. Raakaa kirjoitustyötä, joka
palkitsee tekijänsä. Pakollinen turha tehtävä, jota ilman ei valmistu. Laaja kirjalli-
nen työ, johon ei ole kellään aikaa ja kiinnostusta syventyä. Sillä on myös esitys-
tilanteen jälkeen taipumus jäädä hyllyyn pölyttymään. Vain harvalla työllä on jo-
tain merkitystä. Järjetön työ liian kireällä aikataululla. Se on stressin aiheuttaja.
Sillä arvioidaan koulutuksen onnistumista.”
Opiskelijoilta kysyttiin avoimessa kysymyksessä (kysymys 10) opinnäytetyön ta-
voitteiden mukaisia ammatillisia valmiuksia ja opinnäytetyössä kehittyviä omaa
ammattia tukevia asioita (kysymys 12). Vastauksista muodostui samansisältöisiä
kategorioita kuin edellä. Myös opettajien ammatillisia valmiuksia kartoittavista
vastauksista (kysymys 4 ja 5) syntyi sisällönanalyysillä lähes samat pääkategoriat.
Opettajien vastaukset poikkesivat opiskelijoiden vastauksissa siten, että heidän
mielestään itseohjautuvuus ymmärrettiin itsenäisenä ja omatoimisena työskente-
lynä nimenomaan projekti- ja ongelmanratkaisutaitojen oppimisessa. Sekä opis-
kelijoiden että opettajien vastauksissa korostuivat ammatillisessa hallinnassa tie-
don hankinta, tiedon hallinta ja käsittelytaito. Opiskelijoiden mielestä ammatilli-
nen hallinta oli lisäksi kykyä siirtää tietoa formaalista oppimisympäristöstä infor-
maaliin oppimisympäristöön sekä yksilöllisesti että yhdessä oppien. Opettajat ko-
rostivat opinnäytetyöprosessin hallintaa.
Opinnäytetyön koulutuspoliittisissa tavoitteissa korostetaan asiantuntijuuden
kehittymistä. Opiskelijoilta ja opettajilta kysyttiin (kysymys 13/6), mitä opinnäy-
tetyön tekeminen paransi tai kehitti opiskelijassa. Kuvassa 1 havainnollistetaan
keskiarvoina sitä, mitä opinnäytetyö paransi tai kehitti opiskelijassa.
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Kuva 1. Mitä opinnäytetyön tekeminen parantaa tai kehittää opiskelijassa?
Opiskelijoiden ja opettajien tilastollisten erojen merkitsevyyksien arvioimiseksi
tehtiin t-testi (liitetaulukko 5). Opiskelijoiden mielestä opinnäytetyö kehitti eniten
tiedon erottelua ja yhdistelyä, kriittisyyttä, päätöksentekoa sekä kirjallista ilmai-
sua. Opiskelijat ja opettajat olivat samaa mieltä siitä, että vähiten kehittyi luotta-
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mielestä kehittyi eniten työelämätuntemus, yritteliäisyys, päätöksenteko ja tavoit-
teellisuus. Tilastollisesti merkitseviä eroja opinnäytetyön kehittävästä vaikutuk-
sesta oli työelämätuntemuksessa (p = 0.031) ja rohkeudessa (p = 0.039). Kriitti-
syydessä ero oli melkein merkitsevä (p = 0.054).
Kun opiskelijoita pyydettiin kertomaan (kysymys 11) omin sanoin, mitä he
oppivat opinnäytetyötä tehdessään, vastaaminen oli laimeaa (n = 20). Opiskelijoi-
den mielestä opiskelijat oppivat opiskelijalle tärkeitä metataitoja kuten tiedon ha-
kua, työskentelyn suunnittelua, formaalin tiedon soveltamista ja kirjallista tuotta-
mista. Persoonallisina ominaisuuksina arvostettiin itsenäisyyttä ja paineensieto-
kykyä. Ammatillisen osaamisen alueella korostuivat kokonaisuuksien hallinta sekä
tietotekninen osaaminen.
Sekä opiskelijoilta että opettajilta kysyttiin avoimessa kysymyksessä (kysy-
mys 21/12), millaista ajattelua opinnäytetyö edellytti opiskelijalta. Taulukossa 7
esitetään opinnäytetyön opiskelijalta edellyttämää ajattelua opettajien ja opiskeli-
joiden kuvaamana.
Taulukko 7. Millaista ajattelua opinnäytetyö edellytti opiskelijalta?
OPETTAJIEN KOKEMUKSET OPISKELIJOIDEN KOKEMUKSET
OPINNÄYTETYÖN OPINNÄYTETYÖN



































• tiedon soveltaminen käytäntöön
• vaikutukset muihin
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Opiskelijoiden vastauksista muodostuivat kolme osa-aluetta: metataidot, persoo-
nalliset ominaisuudet ja kontekstuaalisuus. Opettajien vastauksista pääkategori-
oiksi muodostuivat itseohjautuvuus, ongelmanratkaisu ja metataidot. Opettajien
mielestä opinnäytetyö edellyttää itseohjautuvuutta, missä korostuvat opiskelijan
itsenäisyys ja luovuus ongelmanratkaisuprosessissa. Ongelmanratkaisussa keskeisiä
olivat epistemologiset kysymykset ja opiskelijan metataidot. Ongelmanratkaisu
nähtiin prosessina, joka eteni tavoitteiden asettelusta lopputuloksen käytäntöön
soveltamiseen. Opinnäytetyö edellytti loogisuutta ja kykyä reflektoida asioita käy-
tännön työelämän kannalta. Opiskelijat näkivät opinnäytetyön edellyttämän ajat-
telun siten, että samalla, kun he korostivat kykyä työstää tietoa ja ymmärtää sitä,
nähtiin tärkeänä persoonalliset valmiudet ja opinnäytetyön kytkentä käytännön
työelämään.
Seuraavaksi kyselyssä tiedusteltiin (kysymys 23/14) valmiuksia, jotka koros-
tuivat opinnäytetyön tekemisessä. Vastaajalla oli mahdollisuus valita useampi kuin
yksi vastausvaihtoehto (frekvenssi) ja lisäksi jokaista valittua vaihtoehtoa pyydet-
tiin perustelemaan. (Taulukko 8.)
Taulukko 8. Opinnäytetyössä korostuvat valmiudet
Opettaja  Opiskelija
loogisuus f 14 53
luovuus f 10 34
rohkeus f 10 24
yhteistyökyky f 11 46
kyky ajatella f 12 50
muu f 2 7
Sekä opiskelijoiden että opettajien mielestä opinnäytetyön tekemisessä tarvittiin
eniten loogisuutta. Perusteluissa loogisuus liitettiin ongelmanratkaisuun, opinnäy-
tetyön loppuun asti tekemiseen sekä kokonaisprosessin hallintaan. Seuraavaksi
nousi esiin ajattelukyky, jota tarvittiin opiskelijoiden mielestä ongelmien ratkai-
suun ja tiedon prosessointiin. Opettajien mielestä ajattelukyvyllä voi vaikuttaa
opinnäytetyön laatuun, sen hahmottamiseen ja soveltamiseen. Sekä opiskelijoista
että opettajista noin puolet piti yhteistyötä tärkeänä kaikkien opinnäytetyöhön liit-
tyvien tahojen välisessä yhteistyössä, asioiden järjestelyissä, yhteistyön solmimi-
sessa, palavereissa sekä yhteydenpidossa. Puolet opettajista piti opiskelijan luo-
vuutta tärkeänä, mutta opiskelijoista noin kolmasosa. Molemmat korostivat luo-
vuutta ongelmanratkaisussa, uuden tekstin ja asian ideoimisessa ja opiskelijoiden
mielestä lisäksi asioiden ymmärtämisessä ja tiedon soveltamisessa käytäntöön.
Vähemmistö opiskelijoista piti rohkeutta tärkeänä, sen sijaan opettajista puolet oli
sitä mieltä, että rohkeutta tarvittiin ongelmien ratkaisemisessa ja kommunikoin-
nissa. Yli puolet opettajista oli jättänyt perustelut kirjoittamatta.
Seuraavaksi opiskelijoilta kysyttiin heidän kokemuksiaan opinnäytetyön teke-
misestä (kysymys 24). Vastaavanlaisella kysymyksellä (kysymys 15) opettajia
pyydettiin arvioimaan (keskiarvo) opiskelijoiden osaamista opinnäytetyön teke-
misessä. (Taulukko 9.)
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Taulukko 9. Millaiset asiat kuvaavat parhaiten opiskelijan kokemusta opinnäyte-
työn tekemisessä?
 (1 = ei ongelmia     5 = hyvin ongelmallinen)
      Opiskelija    Opettaja
Kirjallisuuden etsintä 2.85 2.94
Tehtävän määrittely 2.84 2.94
Teoriataustan kehittely 2.80 3.29
Työn kriittinen arviointi 2.77 3.12
Analyysimenetelmien soveltaminen 2.76 3.41
Analyysimenetelmien oppiminen 2.73 3.41
Yleinen sisällön suunnittelu 2.65 3.06
Suunnitelman laadinta 2.64 3.06
Prosessin hallinta 2.62 2.82
Empiirisen aineiston keruu 2.47 3.18
Tekstin tuottaminen ja kirjoittaminen 2.45 3.00
Aineiston käsittely 2.42 2.88
Omien tulosten selkeä ilmaiseminen 2.39 2.94
Tulosten liittäminen teoriaan 2.36 2.82
Omien tulosten selkeä löytäminen 2.35 3.06
Raportin kirjoittaminen 2.24 2.59
Kirjallisuuden ymmärtäminen 2.23 2.59
Mittavälineiden laadinta 2.23 3.00
Aiheen valinta 2.03 2.41
ATK-laitteiden hallinta 1.78 1.94
Opiskelijoiden ja opettajien vastauksien tilastollisen merkitsevyyden arvioimiseksi
keskiarvoista tehtiin t-testi. Opettajat pitivät opinnäytetyöprosessia ongelmalli-
sempana kuin opiskelijat kaikilla opinnäytetyön tekoon liittyvillä alueilla. Erityi-
sesti tutkimuksellisen opinnäytetyön osaamisen alueet olivat opettajien mielestä
opiskelijoille ongelmallisia. Tilastollisesti merkitseviä eroja oli kuudessa opin-
näytetyön osa-alueessa. Näitä olivat mittavälineiden laadinta (p = 0.012), empiiri-
sen aineiston kokoaminen (p = 0.023), analyysimenetelmien oppiminen (p = 0.006)
ja soveltaminen (p = 0.006). Tilastollisesti merkitseviä eroja oli lisäksi kahdessa
opettajien vaikeaksi kokemassa alueessa, omien tulosten selkeä löytäminen (p =
0.003) ja ilmaiseminen (p = 0.050), mitkä ovat opiskelijalle oppimishaasteena
kaikenlaisissa opinnäytetöissä muotoon katsomatta. (Taulukko 10.)
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Taulukko 10. Millaiset asiat kuvaavat parhaiten opiskelijan kokemusta opinnäyte-
työn tekemisessä
Opiskelijoiden osaaminen opinnäytetyön
tekemisessä t df Sig. (2-tailed)
aiheen valinta -0.017 109 0.987
ATK-laitteiden hallinta 0.527 109 0.599
kirjallisuuden etsintä 0.665 109 0.508
yleinen sisällön suunnittelu 1.530 109 0.129
tehtävien määrittely 0.478 108 0.634
teoriataustan kehittely 1.696 108 0.093
tekstin tuottaminen ja kirjoittaminen 1.765 108 0.080
kirjallisuuden ymmärtäminen 1.385 109 0.169
suunnitelman laadinta 1.331 108 0.186
mittavälineiden laadinta 2.557 97 0.012
empiirisen aineiston keruu 2.302 101 0.023
analyysimenetelmien oppiminen 2.802 102 0.006
prosessinhallinta 1.349 105 0.180
analyysimenetelmien soveltaminen 2.829 98 0.006
aineiston käsittely 1.655 108 0.101
tulosten liittäminen teoriaan 1.173 103 0.243
omien tulosten selkeä löytäminen 3.029 104 0.003
omien tulosten selkeä ilmaiseminen 1.984 105 0.050
raportin kirjoittaminen 0.354 109 0.724
työn kriittinen arviointi 1.835 109 0.069
Vähiten ongelmia oli molempien mielestä aiheen valinnassa ja ATK-laitteiden
hallinnassa. Opiskelijoiden mielestä kirjallisuuden ymmärtäminen, tulosten liittä-
minen teoriaan ja omien tulosten löytäminen ja ilmaiseminen sujui ongelmitta.
Eniten opiskelijoilla oli omasta mielestään ongelmia kirjallisuuden etsinnässä, teh-
tävän määrittelyssä, teoriataustan käsittelyssä, analyysimenetelmien oppimisessa
ja työn kriittisessä arvioinnissa. Vastauksissa oli molemmilla ryhmillä rastitettu
usein vaihtoehto “ei osaa sanoa”.
Opiskelijoilta ja opettajilta (kysymys 16/8) tiedusteltiin, millaista tietoa opin-
näytetyössä käytettiin. Seuraavassa kuvassa vertaillaan (keskiarvo) opiskelijoiden
ja opettajien käsityksiä tiedon laadusta. (Kuva 2.)
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Kuva 2. Millaista on opinnäytetyössä käytetty tieto?
Sekä opiskelijoiden että opettajien käsitys opinnäytetyössä käytetystä tiedosta oli
keskiarvoina samansuuntainen kuin t-testien merkitsevyydet. Opiskelijoiden ja
opettajien mielestä tieto oli aktiivista, perusteltua ja kokonaisvaltaista. Tilastolli-
sesti merkitseviä eroja opettajien ja opiskelijoiden käsityksissä oli tiedon koko-
naisvaltaisuudessa/ pikkutarkkuudessa. Opiskelijoiden mielestä opinnäytetyössä
käytettiin tarkempaa tietoa kuin opettajat kokivat. Ero ei ole kuitenkaan merkitse-
vä (p =  0.14).  Opettajien mielestä tieto oli myös dynaamisempaa kuin opiskeli-
joilla, mutta ero ei ole merkitsevä. (Taulukko 11.)
Taulukko 11. Millaista on opinnäytetyössä käytetty tieto?
Opinnäytetyössä käytetty tieto on t df Sig. (2-tailed)
aktiivista – passiivista –1.092 107 0.277
dynaamista – staattista –1.099 107 0.274
kokonaisvaltaista – pikkutarkkaa –1.166 109 0.246
uutta – vanhaa –0.379 110 0.705
perusteltua – itsestäänselvää –0.052 110 0.958
Opiskelijoita (kysymys 17) ja opettajia (kysymys 9) pyydettiin kuvailemaan lyhy-
esti, millaisena he näkevät omassa työssään ihmisen. Opiskelijoiden ihmiskäsi-
tyksessä ihminen on sekä aktiivinen että passiivinen, yksilöllinen ja yhteisöllinen
sekä tekninen. Opiskelijoiden mielestä aktiivisuutta tarvittiin opinnäytetyön edel-
lyttämissä tehtävissä. Ihmisen passiivinen rooli näyttäytyi teknispainotteisessa
opinnäytetyössä, jossa ihminen on ikään kuin “robotti tai työn objekti”. Opettaji-
en mielestä opinnäytetyössä ei ollut sijaa tekniselle ihmiskäsitykselle, mutta itse-
näisesti tehdyssä opinnäytetyössä korostui yksilöllisyys mutta myös yhteistyöky-
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5.2 Opettajien käsityksiä asiantuntijuuden kehittymisestä
opinnäytetyössä
Seuraavaksi raportoidaan opettajien käsityksiä opiskelijan asiantuntijuuden kehit-
tymisestä opinnäytetyössä. Opettajien käsitykset asiantuntijuuden kehittymisestä
muodostivat neljä horisontaalista, samanarvoista kategoriaa. Käsitykset ovat vah-
voja ja kuvaavat asiantuntijuuden sisällön monipuolisuutta, laajuutta ja kokonai-
suutta useasta eri perspektiivistä. Horisontaalisten kategorioiden sisältö muodos-
tuu haastateltujen erilaisista, laadullisista käsityksistä. (Uljens 1989, 47–48). Haas-
tateltavien käsitykset kuvataan merkityksinä, jotka sisällöltään kuvaavat kategori-
aa hierarkkisesti laajemman tai heikomman merkityksen kautta (Uljens 1989, 11;
Järvinen & Järvinen 1996, 60). Horisontaalinen kategoria Itseohjautuvuutta ku-
vaa opettajien käsityksiä opiskelijan työskentelyyn orientoitumisesta erilaisina
ulottuvuuksina. Kategoria Monipuolisia ongelmanratkaisutaitoja kuvaa sitä, mi-
ten opettajat käsittivät ongelmanratkaisun työskentelytapana asiantuntijan työssä.
Kategoria Yhteistyötaitoja kuvaa opettajien erilaisia käsityksiä opiskelijan työelä-
mäsuhteen laadusta. Kategoria Taitoa käsitellä ja käyttää tietoa kuvaa tiedon ase-
maa ja merkitystä työelämäkontekstissa ja opinnäytetyöprosessissa.
5.2.1 Itseohjautuvuutta
Tässä luvussa tarkastellaan opettajien käsityksiä opiskelijan motivaatiosta ja op-
pimisen suuntautumisesta asiantuntijuuden kehittymisessä. Itseohjautuvuus käsi-
tettiin kolmella tavalla. Itseohjautuvuuden vahvimman merkitysluokan kuvauk-
sissa opiskelijan itseohjautuvuutta kuvattiin opiskelijan kykynä ottaa vastuuta
omasta opiskelustaan ja kykynä toimia oman oppimisensa ohjailijana. Itseohjau-
tuvuus käsitettiin heikoimmassa merkityksessä asiantuntijuuden kehittymisessä
siten, opiskelijalla ei ole kykyä syvälliseen vastuuseen omasta opinnäytetyöstään,
vaan hän toimii annettujen ohjeiden mukaan.
Vahvimmassa merkityksessä itseohjautuvuus ymmärrettiin kahden opettajan
toimesta oman oppimisen reflektointina. Oman oppimisen reflektointia kuvattiin
opiskelijan omien ammatillisten tietojen ja taitojen osaamisena ja kokonaisuuden
hahmottamisena. Itsereflektion tavoitteena on opiskelijan oman kyvykkyyden
kokonaisvaltainen ja syvällinen hallinta sekä ongelmatilanteisiin ratkaisumallin
luominen nimenomaan oman ammattialan ja käytännön työtehtävissä. Itseohjau-
tuva reflektoija arvioi käytännön työn lisäksi työn teoreettisen perustan. Itseoh-
jautuvuus käsitettiin kontekstuaalisena mahdollisuutena rakentaa asiantuntijuu-
den teoreettista perustaa opiskelijan metakognitiolla jäsennellen, valikoiden ja
yhdistellen tietoa ammatilliseen kontekstiin. Itseohjautuva oppija ottaa vastuuta
opinnäytetyöstä ja sen laadusta. Tällöin opiskelijat tarkastelevat työtä kriittisesti
ja kiinnittävät huomiota opinnäytetyön heikkouksiin, vahvuuksiin ja uudenlaisiin
mahdollisuuksiin. Hän pystyy keskustelemaan kriittisesti omasta opinnäytetyös-
tään, mikä auttaa ymmärtämään ja oivaltamaan uusia työelämäkokonaisuuksia.
Itseohjautuva asiantuntijuuden kehittäjä pystyy opettajien mielestä kantamaan
kokonaisvastuun työn loppuun saattamisesta ja laadusta sekä työelämässä että
koulussa. Oman oppimisen ohjaamiseen liittyy kiinteästi itsenäinen tehtävistä suo-
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riutuminen. Itsenäinen työskentely lisää opiskelijan motivaatiota, mikä on itseoh-
jautuvuuden jatkumisen edellytys.
– Se opettaa nimenomaan tälläseen itsenäiseen työskentelyyn ja sitte tämmöseen
suhteellisen suureen kokonaisuuden hallintaan itsenäisesti nimenomaan ja otta-
maan sitten myöskin vastuuta työn valmistumisesta ja sitte sen työn laadusta. Siin
tulee niinku hänen oma pokerinsa esille, et mitä hakee ja mitä se pokka antaa tuoda
julki. Mun mielest tärkeintä on se, että se opettelee sen työn aikana niin ku oivaltaa
sen käsittelemänsä asian niin ku, et se on ku se viimeinen silaus sille opetukselle. He
oppii just tällästä itsenäistä työskentelyä ja kokonaisuuksien hahmottamista ja ehkä
myös saa yhteistyötä yrityksen kanssa, vastuun ottamista. (Ope 1)
– Niin siin on funtsattava niin ku se, että miten sä tutkit jonkin asian. Annetaa me
ohjeita, mutta jos itse vähän aktivoi esiin. Itse tavallaan kehittää jonkin tavan,
miten selvittää asian. Kun sä oot tehnyt sen, ni sun täytyy saattaa se muotoon,
jossa sen niin ku pytyy analysoimaan ja sitte sieltä vetämään ne johtopäätökset.
(Ope 10)
Itseohjautuvuus sai edellistä heikomman merkityksen silloin, kun opiskelija ko-
rostaa Teoreettista ammatillista osaamista, mitä kuvataan kapea-alaisempana kiin-
nostuksen kohteena asiantuntijan työssä. Opiskelijan motivaatio kohdistuu työn
teoreettiseen osaamiseen ja itsensä henkiseen hallitaan. Opiskelijan motivaatiota
arvioidaan opinnäytetyöprosessista sekä valmiista opinnäytetyöstä nimenomaan
teoreettisen osaamisen kautta. Opettajat korostavat itseohjautuvuuden laatuna tie-
don erittelyn oppimista nimenomaan teoreettisessa ja tutkivassa opinnäytetyössä.
Opettajat käsittävät tutkivalla otteella toisaalta asennetta työhön ja toisaalta tutki-
muksellista opinnäytetyötä. Opettajien käsitykset itseohjautuvuudesta jättävät opis-
kelijan oppimisprosessin etäälle ammatillisesta kontekstista.
– No periaattees se juontaa juurensa siitä, että se opinnäytetyö mun mielestä ku-
vastaa lähinnä sitä tai sil ajetaa takaa, että opiskelija voi itsenäisesti käyttää niitä
tietoja ja taitoja, mitä se on oppinu opiskelun aikana ja soveltaa niitä johonkin
tämmöseen tutkivaan kirjalliseen työhön eli lähinnä se, että se näillä näyttää sekä
itelleen että opettajille, että jotaan on jääny hanskaan tästä teoreettisesta opetuk-
sesta. Ja sit toinen on se, että mun mielestä se on tietty kypsyysnäyte kans, että on
niin ku henkisesti kypsä tekemään tota itsenäisest tutkivaa työtä. (Ope 3)
– Tietysti niitä asioita, mitä opiskelija on oppinu koulutuksen aikana, että oppii
niitä osa-alueita yhdistelemään toisiinsa ja sitten käyttämään näitä tarkoituksen
mukaisesti erilaisiin tutkimuksiin. Sitte on tietysti näitä tälläsiä asioita kuin tiedon
hankinta, niitähän tietysti on opiskeltu jo ajat, mutta se pitää opinnäytetyökin sitte
on tavallaan niin ku näyttö siitä, että millä tavalla hän osaa niin kun käyttää erilai-
sia lähdeaineistoja hyväkseen. (Ope 5)
Useiden opettajien käsitys opiskelijan itseohjautuvuudesta oli opiskelijan Yksin
selviämistä, jolloin opiskelija kantaa yksin vastuun siitä, miten hän löytää työelä-
mästä itselleen mielekkään opinnäytetyön aiheen ja huolehtii opinnäytetyön lop-
puun. Itseohjautuvuus käsitetään itsenäisyytenä olettaen, että opiskelija suoriutuu
yksin opinnäytetyöprosessista. Opettajien käsitys itseohjautuvuudesta käsitetään
oppijan kykynä omatoimisesti muotoilla opiskelun päämääriä, etsiä tueksi mate-
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riaaleja tai ihmisiä ja miettiä itse omat oppimisstrategiat. Itseohjautuvuudesta jää
puuttumaan oppimisprosessin ohjaamisen elementti, mikä liittyy kiinteästi itseoh-
jautuvaan oppimiseen. Opettajan ohjauksellinen vastuu rajoittuu aloituspalave-
riin, jossa mietitään yhdessä opinnäytetyön suuntaviivat. Opettaja kuvaa opinnäy-
tetyön aiheeseen liittyviä rajoituksia. Tämän jälkeen opiskelija tekee opinnäyte-
työn itsenäisesti ja suunnitelmallisesti.
– Mä lähen siitä, et opiskelijoitten pitää yleensä itse hankkii se oma aihe yrityk-
sest. Idea on se, että opiskelija hoitaa sitä asiaa itsenäisesti. Me annetaan vaan
ohjeita täs alkuvaiheessa eli helppohan se on sanoo, mikä asia on niin ku mahdo-
ton käsitellä insinöörityön muodossa. (Ope 18)
– Heitä myös kannustetaan hankkimaan itse aihe, koska se sitoutuminen siihen
sitte on tavallaan niin ku valmista,  kun itse on valinnu ni samalla sitte myös sitou-
tuu siihe. (Ope 12)
– Ei mulla oo vakituista vastaanottoaikaa, sitte sovitaan, et millon hän tulee mun
kanssa keskustelemaan. Mää olen pyrkinyt siihen, että väliraportteja ei tippuis niin
ku jatkuvast. Se ei oo mun tehtävä joka välis sanoo, et korjaapa nyt tuo, vaan pyrin
siihen, et he itse itsenäisesti sen kutienkin tekins. Ei nyt usein häiritsis. (Ope 4)
Heikoin merkitys itseohjautuvuudelle on opiskelijan työskentelytapa, jossa hän
toimii ohjeen mukaan. Alimmassa merkitysluokassa opiskelijan itseohjautuvuus
merkitsee työskentelytapaa, joka muistuttaa Ohjattua teknistä suoritusta. Tällai-
nen käsitys itseohjautuvuudesta merkitsee sitä, opinnäytetyöllä on vain välineelli-
nen arvo ilman selkeitä tavoitteita asiantuntijuuteen kasvussa. Ilman omaa pon-
nistusta ja tavoitteita opiskelija on opinnäytetyöprosessissaan suorittajan roolissa.
Opinnäytetyö käsitetään tutkintoon liittyvänä tehtävänä ilman ammatillisen kehit-
tymisen tavoitteita ulkokohtaisena tehtävänä. Itseohjautuvuus on muiden tuella
toimimista. Opiskelijan oma aktiivisuus ja motivaatio ovat heikosti ohjaamassa
oppimista. Asiantuntijuuden merkitys nähdään päämääränä todistusarvosana.
– No aika usein tuntuu siltä, et se tehää sen takii, ku se on tehtävä ja semmosena
pakkopulla-työnä se tuntuu niin ku olevan. Mun mielestä niin ku se motivaatio sen
työn tekemiseen ei oo paras mahollinen. Monet ajattelee, että ei sitä päästötodis-
tusta muuten tuu. (Ope 4)
Tällöin opettajien mielestä opiskelijalla ei ole motivaatiota tehdä opinnäytetyötä
vaan hän kokee sen tutkintoon kuuluvana pakollisena tehtävänä, sen merkitys asian-
tuntijuuden kehittymisessä on kapea-alainen ja huonosti opiskelijan ajattelua ke-
hittävä. Tässä merkityksessä opettajat kutsuivat opinnäytetyötä “pakkopullaksi ja
välttämättömäksi pahaksi”.
5.2.2 Monipuolisia ongelmanratkaisutaitoja
Opettajat käsittävät asiantuntijuuden kehittymiseen sisältyvän Monipuolisten on-
gelmanratkaisutaitojen oppimista. Ongelmanratkaisuprosessi asiantuntijatason
työskentelyssä merkitsee tässä uuden luomista ja vaiheittain etenemistä. Edellytys
asiantuntijuuden kehittymiselle on tutkiva ja ymmärtävä työote. Tässä kategoria
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jakautuu kolmeen hierarkkisessa suhteessa olevaan merkitysluokkaan. Laajimman
merkityksen merkitysluokan kuvauksissa opettajat kuvaavat opiskelijan ongelman-
ratkaisua kiinteästi työelämäprojektin ongelmien ratkaisemiseen liittyvänä toimin-
tana. Heikointa merkitystä opettajat kuvasivat teknisluonteisena ongelmanrat-
kaisuprosessina, josta selviää ilman omaa ajattelua.
 Ongelmanratkaisun osaaminen merkitsee Käytännöllisen työelämäprojektin
ratkaisemista, missä projektiin osallistuvien ammattitaito kehittyy ja projektiosaa-
mista voi käyttää mihin tahansa työtehtävään. Moni opettaja kuvaa työelämäpro-
jektin ratkaisemisessa käytettävää ongelmanratkaisutekniikkaa, mikä vaatii koko-
naisvaltaista sekä teoreettista että käytännön osaamista. Hallittu projektin läpi-
vienti edellyttää projektin eri vaiheiden tuntemista. Ongelmanratkaisussa opiske-
lija tarvitsee opettajan mielestä itsenäistä, oma-aloitteista tutkivaa pohtimista eri-
tyisesti taustateorian selvittämisessä, koska tavoitteena on perustietojen integrointi
käytännön itsenäiseen ongelmanratkaisuun. Työelämäprojektissa korostuvat vuo-
rovaikutus- ja ryhmätyötaidot sekä metataidoista tiedon käsittely, analysointi ja
johtopäätösten tekeminen. Projektitaitojen hallintaa opettajat perustelivat sillä, että
se on organisoitu, hallittu suoritus, jolla on tiedollinen ja taidollinen tavoite. Näy-
te-esimerkki on opettajalta, joka käsittää ongelmanratkaisun projektityyppisen
opinnäytetyön lisäksi tutkimusprosessina.
– Me ollaa oltu täs enstekst näin, et se ensimmäinen tavote itseasias on tää projek-
ti, et mä halusin niin ku korostaa sitä, että siin on oltava se alku ja loppu ja ihan
niin ku tämmönen organisoitu suoritusjärjestys mikä sillä on, ja se toinen tietysti
on tää eli tää tiedollinen taidollinen tavote eli lyhyesti sellanen tavote on se, että se
ei oo meiän harjotustyö, eli se menee joko tiedollisesti perusopetuksen eli pakol-
listen tai suuntavien opintojaksojen yläpuolelle tai sitten menee sivuun. Tiedolli-
sesti nää on ne kaks tavotetta, mitä me asetetaan sille. Sit on tää taidollinen, sehän
liittyy siihen projektiin, et sehän kehittyy tän mukana, mutta leikillisesti me sano-
taan näin, et se on varataan siihen 10 opintoviikkoo ni sehän on karkeesti ottaen
273–300 tuntii eli kaks henkilötyökuukautta ja se tehää yhen vuoden aikana ja me
aina kerrotaan kaikki luvut tyyliin kahtena eli sä tiedät, että täällä oleva opetus + ,
että osaa sitte omat resurssit laittaa niin ku kohdalleen siihen, että mitä on. Se on
viimeinen projekti, näyttö ennen työelämään siirtymistä eli hänen osaamisestaan.
Kun se on projekti, se alotetaan, siihen liittyy kaikki projektin tyypilliset vaiheet:
alku, taustat, kaaosvaihe eli työskentely ja tulostaminen. (Ope 9)
Ongelmanratkaisua kuvattiin myös Käytännön ongelmien ratkaisemisena. Ongel-
manratkaisun opettajat käsittivät tässä ei-tieteellisenä tehtävänä, missä ratkaistaan
selkeä käytännön tehtäväkokonaisuus. Opettajien mielestä varsinkin teollisuus
korostaa ei-tieteellistä projektiosaamista. Tämä merkitsee sitä, että opiskelijalla
on valmius soveltaa opittua tietoa itsenäisesti ja tarkoituksenmukaisesti käytän-
nön työtehtäviin. Käytännön hallinta merkitsee myös laitteiden hallintaa, oman
alan lainsäädännön tuntemista sekä sitoutumista työtehtäviin ja sosiaalisiin suh-
teisiin. Teoreettinen hallinta ja käytännön osaaminen takaavat kokonaisvaltaisen
ammatillisen osaamisen ja hyvän lähtökohdan työelämän vaatimuksiin vastaami-
seen.
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– Ja tietysti sitä kautta toimia sit tämmösenä käytännön työelämän ja opiskelun
yhdyssiltana. No, ensisijaisena tavoitteenahan tietysti siinä on niin kun opettaa
sitä opiskelijaa kokonaisvaltaseen ongelmien ratkasemiseen, joka liittyy hänen
ammattialaansa. Ja tietysti sitä kautta toimia sit tämmösenä käytännön työelämän
ja opiskelun yhdyssiltana.No oppihan siinä tietysti, se opiskelija ainakin oppii tie-
tysti sitä ongelmanratkaisutaitoja sen työn tekemisen kautta. Jos ei muuta ni jon-
kun asian eli sen, miten tollanen tietty ratkastaan eli lähinnä ongelmanratkaisutai-
toja. (Ope 5)
-Niin kokoamaan sen, mitä on niin ku periaattees ja ennen kaikkee, että yhdistää
sen, et jos se on niin ku käytännön sisäl liittyvä juttu, niin myös, koska nythän
meiän alal nää on johtuen täst koulutussysteemistä, ni nää on hyvinkin teoreettisii,
et näil ei oo niin ku käytännön kokemust merenkulkualalta, et ne joutuu sitte myös
keräämään sitä kokeneemmilta merenkulkijoita, jos tekee niin ku merenkulkuai-
heesta, ni tämmösii niin ku haastattelui. (Ope 1)
Monet opettajat käsittävät ongelmanratkaisun kykynä Hallita tutkimusprosessia,
mikä saa kaksi erilaista merkitystä. Ensinnäkin tutkimusprosessi merkitsee kvan-
titatiivista tutkimusprosessia, joka perustuu matemaattisen ongelman ratkaisemi-
seen tilastomenetelmillä. Tutkimusprosessin hallinta on kvantitatiivisen tutkimus-
prosessin vaiheiden tuntemista ja hallintaa. Tutkimusprosessin onnistuminen edel-
lyttää tilastomatematiikan ja tilastollisten tutkimusmenetelmien hallintaa. Ongel-
man asettelu ohjaa aineiston keruuta ja tilastollista analyysiä. Ongelmaratkaisu
tutkimusprosessina on kapea-alainen, koska konteksti työelämään on etäinen.
Kuvauksissa ilmenee, että oppimisessa ei keskitytä niinkään sisältöön kuin tutki-
musprosessin vaiheiden oppimiseen.
– Ongelma laitetaan matemaattiseks ja ratkastaan eli sä voit aina perustella sen sun
ratkasus, se on insinöörimäinen, sillail me nii ku se ajatellaan eli me voidaan hei
luonnontieteellisillä menetelmillä perustella se meidän ratkasu. Se on tän työnte-
kijän semmonen ensimmäinen selkeä tieteellinen julkasu. Kyllähän ne pääsääntö-
sesti on sellasia. Onhan tää, tämähän on oppimista ehdottomasti, koska nehän ja-
lostaa tot tietoo niin paljon, ni nehän joutuu analysoimaan siellä lopputuloksen. Et
kyl ne prosessoi sitä tietoo, koska eli vaikka tekis puhdasta kirjallisuusselvitystä,
ni jouduthan sä sen loogiseen järjestykseen laittamaan ja vetämään ne johtopää-
tökset. (Ope9)
– Meillähän on tälläseen yleiseen järjestelyyn näiden korjuujäljen tutkimukseen
liittyvää, se on pienimuotoinen tutkimus. Ei no sanallinen selitys matemaattisten
suureitten perusteella. Tässä nyt on ehkä puhtaasti sellanen sanallisen selvityksen,
tämä perustuu sitten tilastomatematiikan käyttöön. (Ope 19)
– Se on se ongelman kokonaisvaltainen niin ku hahmottaminen, tutkimusmenetel-
mät, tiedon haku, kirjottaminen ja sitte tämmönen mahollisesti esimerkiksi myös-
kin tilastollisten menetelmien käyttö. (Ope 8)
Tutkimusprosessi merkitsee myös teoreettista tutkimusprosessia ilman empiriaa.
Opiskelija kerää ensin kirjallisen materiaalin ja kirjoittaa raportin lähdeaineiston
perusteella. Tutkimusprosessi päättyy tieteellisen julkaisun laatimiseen, mikä edel-
lyttää tietojen etsimistä, kriittisyyttä ja asioiden tarkoituksenmukaista yhdistelyä.
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– No periaattees se juontaa juurensa siitä, että se opinnäytetyö mun mielestä ku-
vastaa lähinnä sitä tai sil ajetaa takaa, että opiskelija voi itsenäisesti käyttää niitä
tietoja ja taitoja, mitä se on oppinu opiskelun aikana ja soveltaa niitä johonkin
tämmöseen tutkivaan kirjalliseen työhön eli lähinnä se, että se näillä näyttää sekä
itelleen että opettajille, että jotaan on jääny hanskaan tästä teoreettisesta opetuk-
sesta. Ja sit toinen on se, että mun mielestä se on tietty kypsyysnäyte kans, että on
niin ku henkisesti kypsä tekemään tota itsenäisest tutkivaa työtä. Ja sitte tärkein on
se, että se on myös opiskelijan käyntikortti, mulle se on paljo tärkeämpi kuin se
lopputodistus. (Ope3)
Yksi opettaja käsitti kokonaisvaltaisen ongelmien ratkaisemisen kokeelliseksi tut-
kimukseksi tieteellisin keinoin.
– Ensisijaisena tavoitteenahan tietysti siinä on niin kun opettaa sitä opiskelijaa
kokonaisvaltaiseen ongelmien ratkaisemiseen, joka liittyy hänen ammattialaansa.
Kiteyttämään joku ongelma, ratkaisemaan joku ongelma niin ku tieteellisin kei-
noin lähteitä käyttämällä ja kokeita tekemällä eli tällänen kokeellinen tutkimus.
(Ope 5)
Heikoimman merkityksen ongelmanratkaisutaidot saavat opettajalta silloin, kun
opiskelijan asiantuntijuus näyttäytyy Mekaanisena tehtävänä, jolle on tyypillistä
mallin mukaan toimiminen ja jäljittely ilman omia ajatuksia. Tällainen ongelman-
ratkaisu voi olla matemaattinen, jolloin asiantuntijuuteen liittyvät ongelmanrat-
kaisutaidot ilmenevät kykynä muuttaa asioita matemaattiseen kaavaan ja löytää
luonnontieteellisin menetelmin ratkaisut. Toisaalta mekaaninen tapa toimia voi
liittyä myös teoreettiseen ongelmanratkaisuun referoimalla kirjallisuutta. Seuraa-
vat esimerkkinäytteet edustavat ongelmanratkaisutaitoa “Mekaanisena käytännön
osaamisena”.
– Niin, koska eihän mitäs järkee semmonen kopiointi et riippuu tietenkii vähän, et
mikä, voihan näit töitä olla hyvinkii erilaisii, et joku vääntää tääl kuvausta tai laa-
tujärjestelmää yhteen firmaan ja jotkut tutkii kaikennäköst muuta, ni kyl se kuiten-
kii aina se oman työn osuus muutakin kun et haetaan materiaalii jostain. Tietenkii,
jos on tällänen referaatti useista kirjoista koonti, ni onhan sekin, yliopistomaail-
mashan tehää tämmösii juttui. Mut se että esimerkiks merenkulkualalla onglema-
han on se, että meiän toi kirjallinen materiaali noihin kaikkiin hommiin on hyvin
rajotettu, tai sanotaan, et niitten hankkiminen on ollu vaikeeta, niit ei taho kirjas-
tostkaa löytyy ja voidaanko opiskelijoilta todellakaan vaatii monen tonnin kirja-
hankintoja lopputyötä varten, se on tietysti opiskelijast itest kiinni, mitä se haluu.
(Ope1)
– Se laajeni ja sit siitä tuli tekninen ja sit siit tuli erittäin pitkälle hyödyllinen. Mut
siitä tehtii  keskustelussa insinöörimäinen tekninen selvitys, ja se onnistu aivan
loistavasti. Ongelma laitetaan matemaattiseks ja ratkastaan eli sä voit aina pe-
rustella sen sun ratkasus, se on insinöörimäinen, sillail me nii ku se ajatellaan eli




Opettajien käsitys asiantuntijuudesta merkitsee Yhteistyötaitojen kehittymistä.
Kategoria jakautuu kolmeen hierarkkiseen merkitysluokkaan. Merkitysluokat ku-
vaavat ensinnäkin opiskelijan, opettajan ja työelämän sosiaalista kanssakäymistä
kiinnittäen huomiota lähinnä ihmisten väliseen vuorovaikutukseen. Toiseksi yh-
teistyötaidot merkitsevät opiskelijan yhteistyöoppimista kouluorganisaation ja työ-
elämän välisessä kanssakäymisessä. Yhteistyötaidot merkitsevät myös sitä, että
sekä opiskelija että työelämä hyötyvät opinnäytetyöstä. Opettajien ilmaisemat
yhteistyötaidot merkitsevät kontekstia työelämään yhteisöllisesti, mutta ilmaistut
taidot eivät viittaa tiedon jakamiseen, ryhmän jäsenten tukemiseen tiedon konst-
ruoinnissa eivätkä kollektiivisen tietokannan muodostumiseen.
Vahvimmillaan opettajien käsitys yhteistyöstä merkitsee Ihmissuhdeosaami-
sen taitoja ihmisten välillä. Hyvillä ihmissuhdetaidoilla opiskelijalla on mahdolli-
suus tutustua työpaikkaan ja siellä työskenteleviin henkilöihin. Sosiaalisten väli-
neiden hallintaan ei riitä pelkkä oman ammattialan hallinta. Tässä merkitysluo-
kassa tärkeätä on vuorovaikutus ihmisten kesken niin, että osallistujat ottavat huo-
mioon toisensa. Opettajat käsittävät ihmissuhdeosaamisen siten, että opinnäyte-
työ muodostaa vuorovaikutussuhteen opiskelijan, opettajan ja työyhteisön välillä.
Tässä vuorovaikutuksessa tarvitaan aitoa sitoutumista ihmisiin ja työpaikkaan sekä
myös kykyä ihmisen kohtaamiseen ja hyvään kohteluun. Opettajien mielestä hyvä
yhteistyö auttaa opiskelijaa suoriutumaan opinnäytetyöprosessista mahdollisim-
man autonomisesti. Yhteistyö ja ihmisten välinen vuorovaikutus nähdään laajana
koulutuksellisena vastuuna. Tiivis vuorovaikutus edistää sitä, että opiskelija, työ-
elämäohjaaja ja opettaja tietävät opinnäytetyöhön liittyvät asiat. Yhteistyö lisää
myös opinnäytetyön arvostusta.
– Tällänen niin ku ihmisten keskeinen vuorovaikutus, että oppivat tähä ottaa toi-
siikii ihmisii huomioon, vaik ois se krapula-aamu, ni tietää, et nyt on tärkee neu-
vottelu, et pitää niin ku mennä sinne ja esiintyy, ei mennä verkkarit päällä, niin ku
äsken tos puhuit, et yleensä tälläst normaalien elämäntilanteiden hallintaa. (Ope16)
– No lähinnä siin tulee kysymykseen nää vuorovaikutustaidot tonne ulospäin eikä
ainoastaan täällä talon sisällä. Jos ei he kovin usein käy minun kimpussa, ni oletet-
tavasti se menee hyvin ja sillon mie oletan, että vuorovaikutus siellä päässä toimii
riittävän hyvin. Jos ei toimi, ni sitte se tapahtuu niin ku sillee, et ne on enemmän
mun kimpussa. Juu ja mahollisesti vielä saavat työpaikan sieltä, joka minust oiskii
se tärkein. Ainakin toivon sitä, että ne keksii sellasii aiheita, että ne joutuu kohtaa-
maan sen käytännön. Työnantaja ja työelämä arvostaa aika tavalla sitä johtuen
tietysti paljon, että ne on tehty yhteistyössä heidän kanssaan. (Ope7)
Jotkut opettajat käsittävät yhteistyötaidot työelämässä Työelämäyhteistyön arvos-
tamiskysymyksenä. Opettajille tämä merkitsee sitä, että kouluorganisaatio luo pit-
käaikaisia kontakteja työelämään ja organisaatioiden välille. Pitkät yhteistyösuh-
teet turvaavat hyvän opinnäyteyhteistyön turvaamiseksi ja kehittämiseksi. Opetta-
jien mielestä arvostamista osoittaa se, että organisaatioiden osaamista käytetään
hyödyksi päivittäisissä työtehtävissä mutta myös organisaation kehittämisessä.
Asiantuntija osaa poimia tarpeellisen tiedon ja taidon oman organisaation käyt-
töön.
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– Oppilaitoksen kannalta on tärkeetä jotenkin pistää nuo opiskelut kiinni käytän-
töön ja sitä kautta meille tulee sitte näit työelämäyhteyksiä. Ja sit jos niitä nyt on
ollu 20–40 vuodessa ja kaikkien kanssa sohlataan näit asioita, ni siint tulee jo sitte
näitä muitakii yhteyksiä siitäkin puolin ja toisin saadaan sitä tietoa. Joo ne on
nimenomaan ne ongelmat ja työelämäsuhteet, käytännön kans ollaan tekemisissä.
Ni se on se kanssakäyminen sen firman kaa ni saattaa olla niin ku tulevaisuudessa-
kii, et on niin ku jatkuvaa hommaa, että ne saattaa sitte teettää tääl muitakii töitä
eikä pelkästää insinööritöitä. (Ope8)
Työelämäyhteistyön arvostaminen merkitsee myös sitä, että opiskelija kokee opin-
näytetyön haasteellisena työnä. Opinnäytetyön aiheen etsintä työelämästä saattaa
olla opiskelijalle ensimmäinen yhteys työelämään. Opinnäytetyö mahdollistaa sen,
että opiskelijalle muodostuu kokonaisvaltainen syvällinen oman ammattialan hal-
linta. Työelämäkin arvostaa opinnäytetöitä yhteistyöhankkeina, koska yrityksillä
ei useinkaan ole resursseja tehdä hanketta yksin. Yritysten hyöty maksimoituu,
kun opinnäytetyö on laajuudeltaan työelämän vaatimukset täyttävä.
– Tuntuu siltä myöskin, että tuota työelämä ja työnantajat arvostaa aika tavalla sitä
johtuen tietysti paljon, että ne on tehty yhteistyössä heidän kanssaan, mut sen
merkitys on ilmiselvä, myöskin tälle opiskelijalle, eli opiskelijat kokee sen kyllä
tälläseks haasteelliseksi työksi. Aikasemmin nimenomaan kun ne arvosteltiin,
tietysti on edelleen sellasii henkilöitä, joilla on ainoastaan sellanen päämäärä, et
ne saa sen niinkö läpi, mut niit on hyvin vähän. Kyl opiskelijat todella pyrkii niin-
kö hyvään työhön ja hyvään arvosanaan, melkein kaikki, mutta poikkeuksia on.
(Ope 6)
Yhteistyötaidot työelämässä käsitetään opettajien heikoimmassa merkityksessä
Vakituisen työpaikan hankkimisena ja saamisena. Opettajat käsittävät tämän asian-
tuntijuuden näkökulmasta kahdessa merkityksessä. Vakituinen työpaikka merkit-
see ensinnäkin sitä, että työelämä katsastaa uutta työvoimaa opinnäytetyön avulla
ja luo siksi yhteistyösuhteita opiskelijoihin. Opinnäytetyön aiheen voi yrityskoh-
taisesti suunnitella niin, että opiskelijan kyvyt tulevat esiin. Tällöin opinnäytetyö
hyödyttää yritystä parhaalla mahdollisella tavalla.
– Kun on tän työn tehny ja jos sen on hyvin tehny, niin kyllä sill työantajall on
siinä kohtaa tilaisuus katsastaa tää tekijä, niin siin ku tutustua, onks tää nyt meille
vai ei. (Ope10)
– Yrityksellä on mahdollisuus tutustua tän työn kautta myöski siihen opiskelijaan
ja ehkä se helpottaa jopa sitten päätöskentekoo, että palkataanko henkilö töihin.
(Ope17)
– Ja sitte tärkein on se, että se on myös opiskelijan käyntikortti, mulle se on paljo
tärkeämpi kuin se lopputodistus. Käyntikortti tulevassa työnhaussa ja mun näh-
däkseni vielä se, että sitä painotetaan paljo enemmän kuin sitä, että tekemällä yri-
tykselle, sehän yleensä tehdään jollekin yritykselle joku työ, ni sillä mahdolliste-
taan työn saanti. Ja tietenkii, jos tekee tota niin ku omasta aiheesta, mikä kiinnos-
taa, ni sit se vastaus voi yritystä hyödyntää siinä kauan. Näin mä ainakin sen ite
oon kokenu. (Ope3)
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Toiseksi opettajat käsittävät vakituisen työpaikan siten, että opiskelija pystyy omalla
asiantuntijuudellaan sosiaalistumaan työelämäorganisaatioon ja työtoimintaan niin
hyvin, että hänet kiinnitetään työpaikkaan. Tämä merkitsee sitä, että opiskelija
tekee itsensä niin tarpeelliseksi, että hän tekee osan välttämättömistä työtehtävis-
tä. Tähän sisältyy ajatus uudistuvista työtehtävistä, jotka ovat opinnäytetyön teon
yhteydessä opiskelijan vastuulla. Toisaalta toimintakulttuuri voi olla nykyisiä työ-
tehtäviä toistava, ja opiskelija hoitaa hänelle delegoituja tehtäviä.
– Pidetään jalka oven välissä koko neljännen ajan, tehdään insinöörityötä ja tutus-
tutaan taloon ja osoitetaan, et me ollaan tarpeellisia ja sen jälkeen sielt tulee työ-
paikka. (Ope9)
– Opiskelijan kannalta, että tärkein on se mahdollinen työpaikka jos se sieltä tulee.
Et minkälainen tää opiskelija itse on, että mikä on hänen aktiivisuutensa ja moti-
vaationsa tän työn tekemisessä. – Opinnäytetyö on yks parhaimmista tavoista saa-
da itselleen työpaikka, jos tässä mielessä niin korostetaan opiskelijoille sitä, että
kannattaa tehdä työ hyvin ja pitää motivaatio korkeena. Merkittävä osa näistä opis-
kelijoista saa sitten joko pysyvän tai määräaikaisen työpaikan, eli jatkavat sen
opinnäytetyön tekemisen jälkeen samassa firmassa. (Ope12)
– Hän lähettää valmistuttua sen opinnäytetyön jollekin sille intressipiirille ja saat-
taa olla, että tulee työpaikka taikka joku projekti. Mun mielest suurin hyöty on se,
et sillon oppilas niin ku käy näyttämässä siel työpaikalla ne kykynsä ja suurin osa
jää töihin. (Ope15)
Työpaikan syntyyn vaikuttaa myös opiskelijan aktiivinen ja motivoitunut toimin-
ta. Tällöin opinnäytetyö on tehty niin hyvin, että se heijastaa opiskelijan asiantun-
temusta ja toimii välineenä jälkeenpäin lähestyä työelämää. Opinnäytetyössä syn-
tynyt asiantuntijuus on “henkisenä siltana” siirryttäessä kouluopetuksesta työelä-
mään.
5.2.4 Taitoa käsitellä ja käyttää tietoa
Kategoriassa Taito käsitellä ja käyttää tietoa opettajat kuvaavat asiantuntijuutta
tietojen keräämisen, järjestämisen ja käytön avulla. Opettajat käsittävät tiedon
käsittelyn ja käytön neljästä näkökulmasta niin, että käsityksistä voi teoreettisen
taustan perusteella tunnistaa vahvan ja heikon merkityksen. Tyypillistä tälle on se,
että asiantuntijuutta luonnehditaan tiedon käsittelyn ja käytön siirtämisen koke-
muksena.
Opettajien vahvin merkitys on Teorian ja käytännön yhdistäminen, mikä syn-
nyttää ammatillisen osaamisen kokonaisuuden. Kuvaus sisältää ensinnäkin aja-
tuksen siitä, että teoreettinen viitekehys muodostuu tutustumalla yritykseen ja sen
toimintakulttuuriin. Toimintatapoihin tutustumisen merkitys on siinä, että työ luo
perustan sekä teoreettiselle että käytännön tiedolle. Ilman uutta tietoa, reflektoin-
tia ja yhteistoimintaa yhdistämiseen liittyy staattinen tietokäsitys ja yksilöllinen
toimintakulttuuri. Teorian ja käytännön yhdistämisessä ei ole teorian ja käytännön
erillisyydestä johtuvaa ongelmaa, vaan teoria ja käytäntö yhdistyvät helposti. Tämä
tapahtuu siten, että opiskelija miettii itsenäisesti sitä, miten yhdistäminen tapah-
tuisi työtodellisuudessa järkevästi. Tässä ajattelutyössä opiskelija tarvitsee me-
takognitiivisia taitoja varsinkin, kun sovelletaan tietoja ja taitoja konkreettisiin
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käytännön työtehtäviin. Kyky yhdistellä asioita kokonaisuudeksi merkitsee opin-
näytetyötehtävän laajaa ja syvällistä ymmärtämistä.
– Et opiskelija tekee jonnekin jos aatellaan niin ku meiän puolesta tekee jollekin
varustamolle jonkuu selvityksen tai tutkimuksen näin, ni sillonhan se periaattees
jo joutuu tutustumaan tän varustamon yritystoimintaan, yrityskulttuuriin, toimin-
tatapoihin, kaikkeen mitä siellä on ja kenties johonkin laivaan esimerkiks pereh-
dyttämismanuaaleja, sillonhan se joutuu opettelemaan yhen laivan teoreettisesti ja
käytännössä niin ku sen koko homman ja sillonhan se on tavallaan niin ku se työn
mukana siirtyy ainakin henkisesti sinne, toivottavasti menis sitte jonnekin varus-
tamoon töihin eli se on niin ku tämmönen  silta, joka jos se nyt onnistuu tolla
tavalla. Kun ne sen työn yhteydessä tekee itelleen täysin selväks ja sisäistää ni-
menomaan sen asian, mistä tekee sen työn, ni sillonhan ne on jo periaattees niin ku
loppuelämää varten ne kaikki periaatteet on niin ku joutun jo itelleen selvittää ja
sit ku menee käytännön työelämään, ni sit se käytäntö, se teoriaosa minkä on hank-
kinu sen työn mukana, ni sen jälkeen sen voi helposti yhdistää käytäntöön. Tieten-
kin käytännön työn taito on sitte, siel tulee muuta, mutta siitä saa jo sen teoreetti-
sen pohjan, teoreettinen pohja on vankka, siit on niin ku helppo lähtee siit käytän-
töön, vaikkakin käytäntö voikin olla sit aivan jotaan muuta kuin se teoria, mutta
kuitenkin se riippuu ihan aiheesta. Teoriaosa, minkä on hankkinu sen työn muka-
na, ni sen jälkeen voi helposti yhdistää käytäntöön. (Ope3)
Suppeampi merkitys yhdistämiselle tulee siitä, että opettajat käsittävät teoreetti-
sen tiedon olevan vain löyhästi yhteydessä työelämätodellisuuteen. Asiantunti-
juutta on se, kun opiskelija tuo teoreettisen tiedon työtoimintaan ja yhdistää teoria
ja käytäntö. Kuvaukseen sisältyy ajatus tietojen ja taitojen sekä teoreettisen tiedon
ja käytännön työelämän erillisyydestä.
– Lähinnä sitä, että se tuota mitä täällä teoriassa oppii, ni osais jotenkii viedä sinne
käytäntöö. No periaatteessahan se on niin ku yks tavote, on niin ku koota opitut
asiat yhteen ja soveltaa niitä käytännön ongelmatilanteeseen siitä opittuja asioita.
(Ope 7)
– Se opinnäytetyö mun mielestä kuvastaa lähinnä sitä tai sil ajetaa takaa, että opiske-
lija voi itsenäisesti käyttää niitä tietoja ja taitoja, mitä se on oppinu opiskelun aikana
ja soveltaa niitä johonkin tämmöseen tutkivaan kirjalliseen työhön. (Ope 3)
– Tottakai sitä tietoohan siitä saa ihan tämmösii käytännön esimerkkejä ku nimen-
omaan tääl puhutaan just teoriapuolesta ni sithän nää kytkee sen teorian siihen
käytäntöön nää työt. (Ope17)
Monien opettajien käsitys taidosta käsitellä ja käyttää tietoa Viestintätaitoina on
merkitykseltään kapea-alaisempi kuin edelliset. Viestintätaidot merkitsevät kah-
denlaista näkökulmaa. Ensinnäkin viestintätaidot merkitsevät kielellisesti ja muo-
dollisesti hyvää raportointia. Tämä liittyy kykyyn käsitellä tietoa ja käyttää sitä
kirjallisen raportin laatimisessa. Asiantuntijuus on sitä, että pystyy itsenäisesti laa-
timaan työelämälle lyhyen raportin asetettujen ongelmien ratkaisuista. Raportoin-
ti on ikään kuin todellisuudesta haetun tiedon siirtämistä. Raportoinnissa keskity-
tään samoihin asioihin, joita käytännön työssä muutenkin tehdään. Asiantuntijuus
näkyy myös raportin suomen kielen rakenteellisessa ja kieliopillisessa hallinnas-
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sa, teknisessä muodossa, annettujen dokumentointiohjeiden noudattamisessa ja
tieteellisessä kirjoittamisessa. Opettajien käsitys kirjallisesta raportoinnista kuva-
taan teoreettisen tiedon hallintana, lähdeaineistojen tuntemisena ja tietojen käsit-
telynä, vertailuna ja jäsentelynä omatoimisesti ja itsenäisesti. Raportointi edellyt-
tää kokonaisuuksien hahmottamista, kykyä käsitellä opinnäytetyön aihetta moni-
puolisesti ja arvioida tiedon sopivuutta todellisiin työtehtäviin.
– Yks on sait tietysti se dokumentointi puoli, et saa sen asiansa kasaan, koska kylä
se on vaan muuallakin kun insinöörin työssä nti sielu joutuu lippunsa ja lappunsa
itse tekemään. (Ope10)
– Opiskelijan täytyy pystyä itsenäiseen kirjalliseen esitykseen käyttäen lähteitäkin
myös, että pyrkiä tällaiseen totuudelliseen työhön ja pyrkiä jonkun ongelman rat-
kasuun kirjallises muodos. (Ope6)
– Ja mä vielä niin ku korostan, että tässä raporttihommassa ku mä näen tärkeimpä-
nä sen, että noin, tai en tärkeimpänä vaan tärkeenä asiana sen, et ku me nyt ollaan
ammattikorkeakoulu ja meiltä edellytetään ja vaaditaan tiettyä tasoa, niin sitä ra-
porttia kirjotetaan niin kauan ja niin hyvin, että sitte kun se on tuol julkisesti näh-
tävänä kirjastossa ja joku tulee toinen opiskelija tai sitten ihan joku muu vaikka
ulkopuolinen arvioija, vaikkei me niitä sille tehdä, mutta vaikka tällänen tulee,
niin näitä raportteja selaillessaan ja lukiessaan toteaa, että nää on sisällöltään, ul-
koasultaan ja kieliasultaan, että nää moitteettomia eli sitä tasoa, mitä täällä teolli-
suudessa ja liike-elämässä ja yleensä julkisessa hallinnossa, julkisessa elämässä
sitä tasoa mitä pitää sellasen kirjallisen esityksen olla. Tällähän osotetaan suomen-
kielen hallinta, äidinkielen hallinta, sehän sen tarkotus on, siis sekä aiheen käsitte-
lytavan että kieliopin puolelta. (Ope13)
– Tässä niin ku tehää tämmönen raportti mis pitää kirjottaa ja yleensä se jää kirjot-
tamatta tai sitte se on hyvin paljon typistetty. Ni kyl sen kuukaudessakii saa val-
miiks. Se riippuu just siit materiaalihankinnast ja jos on käyttäny monta kuukautta
jonkin materiaalin keräämiseen, ni eihän se varsinainen kirjoitustyö sit oo enää
mitään, jos on suomen kieli hanskassa, mut jos ei oo, niin ku kaikilla, on aivan
järkyttävää tekstii ku lukee.  Mut aika tärkeä, jos se kieli on kovin kehnoa , et kyl
niin ku se pitää sanoo, et matemaattisest nää opiskelijat kyl pärjää, ni myöskin
suomenkielen taito pitää olla. (Ope8)
Toiseksi viestintätaidot merkitsevät opettajille asiantuntijan toiminnassa verbaa-
lista selkeyttä opinnäytetyön päättöseminaarissa. Seminaarityöskentelyssä harjoi-
tellaan esiintymistä sekä asioiden ja tulosten selkeää ja tiivistä esittämistä. Opis-
kelija valmistautuu esitykseen huolellisesti miettimällä, kenelle työ on tehty, mitä
siinä on tehty, miten se on toteutettu ja mikä on lopputulos. Esiintymistaidon mer-
kitys asiantuntijuudessa nousee tärkeämmäksi kuin asian hallinta. Verbaalinen
selkeys liittyy kykyyn olla vakuuttava asiallisesti pukeutumalla. Vastuuta lisää se,
että esittäjä toimii mallina nuoremmille esitystä kuuntelemassa oleville opiskeli-
joille. Verbaalinen selkeys edellyttää opinnäytetyön ja -prosessin kokonaisvaltais-
ta hahmottamista. Suullisen esittämisen merkitys liittyy esiintymiskykyyn, äidin-
kielen hallintaan ja asioiden tiivistämiseen ja vaikuttaa opinnäytetyön arvosanaan.
– Meil painotetaan myöskin tät suullista esitystä nimenomaan pitää pystyä se laaja-
kin työ, joku 50 sivuu, ni se pitää pystyä esittään myös suullisesti eli pitää esitys.
(Ope6)
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– Jokainen opiskelija on päässy kuulemaan näitä seminaariesitelmiä. Eli tääkii on
sellasta ennakkokasvatusta tän työn tekemiseen siinä mielessä, että siinä saa ku-
van, että minkälaisia töitä tehdään, minkälaisia halutaan tehtävän, kuinka laajoja
ne on.Tärkeät on, että nimenomaan kerrottais kenelle se on tehty, mitä on tehty,
sitte pääkohdat tästä miten on tehty ja sitte ennen kaikkea, että mikä oli tulos.
(Ope13)
– No mun mielestä se esitys on lyhyt ripaus siitä työstä, sit siitä mun mielest siin
pitää tulla esille myös sitä tekotavasta, millä tavalla se on tehty ja siihen mahdolli-
sesti liittyvistä ongelmista ja millä tavalla ne on ratkaistu eli ihan melkein niin ku
yks yhteen se, että kun työssä on kans tää ongelman asettelu ja esittely ja ongel-
man ratkasu, tää näin pitää esitystilaisuudessakin tulla esille. (Ope3)
– Ku se opiskelija pitää sen suullisen esitelmän, joka kestää sanotaanko 20–30
minuuttia. Kyl siinäkin näkee aika paljon siitä tavasta., jolla se opiskelija on sitä
työtä käsitelly. (Ope11)
5.3 Työelämän edustajien käsityksiä asiantuntijuuden kehittymisestä
Työelämäohjaajien käsitykset asiantuntijuuden kehittymisestä jakautuivat viiteen
horisontaaliseen kategoriaan. Kategoria Uudistava osaaminen sisältää käsityksen
siitä, että opiskelija ja työyhteisö ovat aktiivisia ja yhteistoiminnallisia oppijoita ja
työelämän uudistajia. Kategorian Metataidot mahdollistavat prosessin, jossa op-
pijalla on kykyä säädellä omaa opiskelua ja oppimista siten, että toiminta perustuu
formaalin ja praktisen tiedon integraatioon. Taidot sisältävät tiedon valikointia,
soveltamista, oman toiminnan tiedostamista, ohjaamista ja kriittistä suhtautumis-
ta. Kategoria Työelämätaidot kuvaavat työelämäohjaajien näkemyksiä siitä, miten
laajassa oppimisympäristössä opiskelijan asiantuntijuus kehittyy. Kategoria Tut-
kiva ongelmanratkaisu kuvaa tutkivan työotteen lähestymistapaa informaalissa
oppimisympäristössä tapahtuvaan oppimiseen tutkimalla omaa työtä.  Kategoria
Itseilmaisun hallinta kuvaa asiantuntijuuteen liittyvän kommunikoinnin hallintaa
ja erityisesti verbaalisen ilmaisun laatuvaatimuksien asettamista ja niiden saavut-
tamista.
5.3.1 Uudistavaa osaamista
Työelämäohjaajien Uudistavaa osaamista -kategoria jakautuu kolmeen merkitys-
luokkaan. Työelämäohjaajien vahvin merkitys uudistavalle osaamiselle tulee uu-
den tiedon ja toimintatavan luomisesta. Heikoin merkitys uudistamiselle löytyy
silloin, kun opinnäytetyön tekijä työskentelee itsenäisesti ja aktiivisesti yksin.
Vahvin merkitysluokka Uuden tiedon ja toimintatavan luominen merkitsi mo-
nille työelämäohjaajille uudistavaa osaamista työprosessin parantamiseksi ja yleis-
pätevän mallin esittämiseksi. Uudistamistyössä opiskelijan aktiivisuus ja moti-
vaatio luovat perustan omalta osaltaan uuden syntymiselle. Uudistamistyötä ei
kukaan tee yksin, vaan kehittyminen tapahtuu ihmisten välisessä dialogissa.  Uu-
den toimintatavan oppiminen ja ammatillinen kasvu perustuu teoreettisen hallin-
nan lisäksi perusteluihin, joilla voi päätyä asian omakohtaiseen ratkaisuun. Uuden
toimintatavan luomista edistää avoin, kyselevä, ajatteleva, järjestelmällinen ja täs-
mällinen mieli. Uutta luodaan yksin ja tiimissä ja tätä uuden luomista voi verrata
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tieteelliseen työskentelyyn. Uudistava osaaminen merkitsee myös uuden amma-
tillisen tiedon tuottamista. Opinnäytetyö omalta osaltaan voi tuottaa uutta amma-
tillista tietoa monissa erilaisissa muodoissa. Tätä uutta ammatillista tietoa voi käyt-
tää päätöksenteon perustana ja koulutusmateriaalina.
– Toi ihmetteleminen edellyttää uskallusta, Ihmisel täytyy olla niin kun, tai sano-
taan niin et jos haetaan sitä, että onnistutaan siin työssä, niin sul täytyy olla sella-
nen ku uskallus haastaa tavallaan tät ympäristöö. Sen täytyy olla ensin kiinnostu-
nu siit jollaa tasol siitä yrityksestä ja siitä probleema-alueesta, sen ihmisen, muu-
ten siin on se peruslähtökohta, että siint ei tuu mitään, mie oon ihan varma, et siint
ei tuu mitään. Se on sen opiskelijan kannalta ja yrityksen kannalta ni ilman muuta
edellytys, että sen täytyy innolla lähtee mukaan ja siit seuraa aika monta juttuu sit
taas, et uskaltaa enemmän, sil on hoksottimet auki koko ajan ja sillai, et tää on
vähän sellain lumipallojuttu. Jos ongelma on sellanen, että se ratkasemalla voi-
daan kehittää joku semmonen yleispätevä malli, minkä sie voit monistaa jonnee
muuallekii, että sie pystyt niin ku antaa eväitä vastaavien ongelmien ratkasuu jos-
saan muuallakin.  Itse tavallaan kehittää jonkun tavan, miten selvittää asian. Tuo
se esille ja sanoo, että asia on näin ja näin tää asia on tehtävä ja vietävä eteenpäin
ja perustuu johonkin tutkittuun tulokseen, että joku asia on hoidettava tietyllä ta-
valla, tietyllä tekniikalla ja se perustuu tutkimukseen ja laskelmiin. Jos se on aktii-
vinen ni sehän ottaa asioista selvää. (Ohj28)
– Et siin tulee sitte sitä taustatietoa tavallaan, joka sitte on hyödynnettävissä sano-
taan nyt, että vaikka tässä tehtiin valtava määrä mittauksia ja ne on osa tätä työtä
ne mittaukset, mut ne ei oo se itsetarkoitus, vaan johtopäätökset sen jälkeen ja nyt
näit mittauksii voi sit käyttää muuhun päättelyyn. No tota, jos näit ajattelee, no tää
on esimerkiks tää, mikä liitty tähä koneeseen, tämän perusteella muun muassa
aikanaan päätettiin se, että me pystytään markkinoinnissa käyttämään tiettyjä fak-
toja eli kun tämä työ osoitti sen, että tällä saavutetaan niin ku loppukäyttäjän kan-
nalta etua, ni ilman tätä ni loppukäyttäjä ois jäänny jotain paitsi ja sitä me ei tiedet-
ty ennenkö tää työ tehtiin, jolloin hyödyntäminen tapahtu siinä, että uskalsimme
markkinoinnissa painaa sen paperille. (Ohj 7)
Yhden työelämäohjaajan mielestä uudistava osaaminen tarvitsee myös Kriittistä
ajattelua, joka luo pohjan uuden syntymiselle. Opiskelija kykenee työskentele-
mään itsenäisesti uusissa tilanteissa ja ajattelemaan asioita monipuolisesti. Kriitti-
nen reflektointi auttaa ongelmien yhteisessä ratkaisemisessa ja työelämässä pyri-
tään luomaan mahdollisuuksia itsenäiseen ongelmanratkaisuun.
– Ai minkälaisia kykyjä, no ainakin semmonen itsenäinen täytyy olla ja semmo-
nen rohkee, että niin kun uskaltaa, ensikskin pitäis osata käyttäytyä, koska sä jou-
dut menemään vaikka kenenkä luo, joitten kanssa ei ole ehkä ollut aikaisem-min,
että niin ku rohkeesti menee vaan ja osaa sen asiansa esittää, kun että jos siinä ei
sitte oikeen saa selvää, että mikä, että kyl niin ku sellanen itsenäinen täytyy olla, ja
sitte muutenkin, että jos sieltä tulee ilmi sellasta, ni täytyy sitte ajatella, että sä teet
sitä tutkimusta ja et siellä halutaan myöskin ne negatiiviset asiat esille, eikä pel-
kästään sitä, että teill on hyvästi tämmönen ja hyvin menee, vaan että sieltä nimen-
omaan haetaan niitä, täytyy uskaltaa tuoda asiat esiin, rohkeutta ja ihmisten kans
täytyy sillee tai että helpompi on jos tulee ihmisten kanssa toimeen noin niin kuin
joka asiassa tietysti, mutta ja sitten täytyy olla sellanen kyky löytää se asia sieltä,
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et ku sä meet jotain haastattelemaan, ettet sä juurta jaksain selitä, ei kellään on
nykysin aikaa kuunnella mitään ihmeellisiä, että täytyy niin ku itse tietää mitä on
kysymässä ja osata niin kun muotoilla ne selkeesti ja lyhyesti, esimerkiks tätä
haastattelua, lyhyet selkeet kysymykset ja olla joustava, ei se johtaja ehkä just
silloin joudakaan vaan se sanookin, et tuu huomenna uudestaan, täytyy vaan sit, et
se on niin kun osa sitä ainakin tämmöses mitä minä oon tehny missä haastattelu on
ollu osa ni on aika monessa ollu. (Ohj1)
Edellä oleva työelämäohjaaja käsittää uudistavan osaamisen myös Itsenäisenä ja
aktiivisena työotteena, joka edistää työelämään mukaan pääsemistä. Siellä itse-
näinen vastuu merkitsee sitä, että opiskelija toimii pitkäjänteisesti tehdyn suunni-
telman mukaan työryhmässä. Työelämäohjaaja korostaa rohkeutta ja intoa lähteä
avoimin mielin tutustumaan yritykseen ja sen toimintatapoihin. Asioihin on tar-
tuttava rohkeasti, on kerättävä tietoa eri puolilta ja niiden pohjalta tehtävä omia
ehdotuksia. Asian ytimen löytyminen mahdollistaa tarttumisen todellisiin ongel-
miin. Aktiivinen, itsenäinen, pitkäjänteinen, joustava ja kunnianhimoinen opiske-
lija pystyy hoitamaan työtehtävät menestyksekkäästi.
– Just semmosta itsenäistä ajattelua, semmosta että jos ei oo siihen mennessä jou-
tunut esimerkiks tälläseen tilanteeseen et sä meet joltain kysymään jotain asiaa,
niin kun tulis sellanen valmius semmosiin uusiin tilanteisiin. No eiks se osotus
tälläsestä niin ku itsenäisest työskentelystä ja mä tämmöstä ainakin olettasin, että
tällai tutkimusluontosesti, et se niin ku ei oo mikään tämmönen, joka kirjoite-taan
kirjasta suoraan, että jo vuonna silloin ja silloin tapahtui jotaan, vaan siinä niin ku
keksittäs ite jotaan, sovellettas jotain mahollisesti jotain tämmöstä miksi sitä nyt
sanois, tilastollista tai tieteellistä jotain niin ku pohjana ja sitten tota niin, riippuu
tietysti aiheesta, mikä siihen sitten käy, mutta että siinä niin kuin tultais johonkin
uuteen lopputulokseen ja olisi sitten ihan käytännön asioita tai sitten joku täm-
mönen ennuste tai kuitenkin se olis joku tällänen itsenäisyyden osotus ja täm-
mönen kypsyys-näyte tavallaan tai miksi sitä sanotaa, semmosta mä niin kun ajat-
telisin, että ne ehkä ajas takaa. Näitähän tämmösiä kaiken näkösiä esitelmiä tehään
siis, että tehään kirjasta suoraan. (Ohj1)
5.3.2 Metataitoja
Työelämäohjaajien haastattelujen perusteella Metataitoja -kategoria jakautuu kol-
meen hierarkkiseen merkitysluokkaan. Vahvin kuvaus sisältää opiskelijan tavan
käsitellä informaalia ja formaalia tietoainesta ja heikoin merkitys kykynä vain ru-
tiininomaiseen ajatteluun.
Vahvin merkitys Formaalin ja informaalin tiedon yhdistäminen merkitsee
työelämäohjaajille sitä, että pyritään ratkaisemaan ongelmia tutkimuksellista tietä
koulun ja työelämän yhteistyöllä asettamalla yhteiset tavoitteet tietojen ja taitojen
yhdistämiseksi. Yhdistäminen ei ole mekaaninen tapahtuma, vaan tapahtuu infor-
maalissa oppimisympäristössä tietojen ja taitojen käyttökelpoisuuden reflektoin-
nin kautta. työelämäohjaajien käsitys sisältää ajatuksen, että asiantuntijuuden ke-
hittymisen kannalta opiskelijalla on mahdollista etsiä ongelma-alueesta tietoa ja
tuoda työnsä tuloksia yhteiseen tarkasteluun, koska tieto rakentuu suullisen ja kir-
jallisen keskustelun kautta. Yrityksen tavoitteleman hyödyn lisäksi arvioidaan se,
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miten opiskelija on omaksunut asiat ja miten taidot ovat kehittyneet. Tämän jäl-
keen opiskelija yhdistelee ja muokkaa tietoa sekä kirjoittaa asiasta selkeän ja ydin-
asioihin keskittyvän raportin. Formaalin ja informaalin tiedon yhdistäminen ra-
joittuu epistemologisiin kysymyksiin ja täten työtoimintaa ajatellen vajavaiseksi.
– Sehän oppii tota ongelmanratkaisua tässä, että ne työt, mitä me ollaan annettu.
Just sen tiedon hakemista joka puolelta ja sitte sen asian ratkaisemista. Et tota
hänhän joutuu siin selvittämään sen tavan, miten se niin ku suunnitelma sille työl-
le. Sanotaan et meil on joku ongelma. Mä pystyn hänelle kuvaamaan sen ongel-
man ja sen ympäristön. Sit mä sano, että kun tää on nyt näin ja meiän pitäis tietää
miten me päästään tähän toiseen tilanteeseen. Itse tavallaan kehittää jonkun tavan,
miten selvittää asian. Kun sä oot tehnyt sen, ni sun täytyy saattaa se muotoon,
jossa sen niin ku pystyy analysoimaan ja sitte sileltä vetämään ne johtopäätökset.
Se on mun mielestä tämmönen ketju asioita. Ni kyl siinä tiettyä järjestelmällisyyt-
tä ja muuta vaaditaan. Jos se ei oo jossain järjestyksessä, että se pitää olla jäsennel-
ty tietyllä tavalla. Ni ensinhän siin on se kirjallisuusosa, ni sen tekemiseks ni opis-
kelija joutuu käymään läpi sitä kirjallisuutta ja hyödyntämään kirjastopalveluja ja
näitä tälläsiä kirjallisuushakuja ja haastattelemaan ihmisiä. Se on semmosta, mitä
se opiskelija tulee tulevassa elämässäänkin työssään tarvitsemaan taitoa selvittää,
mistä sitä tietoa saa. (Ohj7)
– Insinöörin työ on semmonen ensimmäinen ku sä pääset kokeilemaan kaikkee
sitä mitä sä oot koulussa oppinnu käytännössä saat siinä samalla tukea yrityksestä
ja vielä saat niin ku koulu tukee taustalta ni se näyttää sulle, mitä kaikkee se todel-
lisuudessa on se kirjojen jauhaminen. (Ohj29)
– Sitä pitää soveltaa käytäntöön ja parannellaan ne hyvin kun ne kulkee käsi kä-
dessä, ni luultavasti saadaan paras mahdollinen tulos ku saadaan tuotuu ne suunta-
viivat sieltä teorian kautta ja pienemmät pätkät käytännön kautta, niin mä luulen,
et siin on tie siihen parhaaseen lopputulokseen. (Ohj26)
Tiedon tunteminen ja käyttö eroaa edellisestä siinä, että tässä tiedon käyttö jää
tiedon soveltamisen ja tätä kautta oman toiminnan reflektoinnin kautta pinnalli-
seksi. Opiskelija perehtyy ja tuntee opinnäytetyön aiheeseen liittyvän kirjallisuu-
den sekä hakee, käsittelee ja käyttää sitä. Yrityselämä odottaa opiskelijalta kirjal-
lisuuden tuntemista sekä lähteiden ja tietojen runsasta hankkimista. Tietoa vertail-
laan keskenään ja siitä tehdään referaatteja. Lähteiden hakeminen, tiedon käyttö-
tarkoituksen miettiminen, muokkaaminen ja uudelleen jäsentely on prosessi, joka
mahdollistaa tilanteenmukaisen tiedon ammatilliseen työtodellisuuteen sovellet-
tavaksi. Tämä kategoria painottuu epistemologisiin kysymyksiin, joissa ei ole käy-
tännön työtoiminnan merkityksiä muilta osin kuin tiedon pinnallinen soveltami-
nen lähinnä teoreettisella tasolla.
– Et semmosta suoraa tietoa ei ole, ni siin tulee monesti tää tiedon haku, joka on
osattava, löydettävä lähteitä. Saa selville, mistä sitä tietoa, jota jalostaa sitte, ni
saa. Ja sitte toinen on, että hakee sieltä sitä oikeeta ja käyttöraporttitietoa, joita itse
tiedämme, mut sit on muita tietolähteitä varmasti, joista voi hakee tietoo. Sit on se,
et kun tota sitä tekee, ni siin on funtsattava niin ku se, että miten sä tutkit jonkin
asian. Siin tietyst me voidaan antaa jotain vinkkejä, mut sit on taas esimerkkejäkin
luultavasti tuossa mainittavissa, jos vähän kaivaa esiin. Itse tavallaan kehittää jon-
kun tavan, miten selvittää asiat. (Ohj7)
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– Sil on kuitenkin käytettävis alan viimeisin tekniikka ja tiedot ja kaikki. Siihen on
todella paneuduttu ja todella niin ku on ollut kyseessä se tai opiskelija on ollut
täysin tietoinen siitä, että nyt todella täs haetaan uutta ja se on tän työn onnistumi-
sen edellytys, ni sit kun hän osaa käyttää niitä tietolähteitä hyväkseen ja hekee ja
sit ennen kaikkee, mikä on tärkeetä, osais käyttää niit tietolähteitä niin hyväksi,
että  lukee mitä siel sanotaan, vaan mitä se niin ku tarkottaa ja miten niit tietoja
yhdistää, mitä se mahdollisesti tarkoittaa, osaa muokata sen käytettävis olevan
tiedon siihen tilanteeseen sopivaks ja mitä se tarkoittaa ja sitä kautta muokata sen
oman mielipiteensä ja tuoda se siihen opinnäytetyöhön selvänä, että se on tämä se
ratkasu. (Ohj2)
Heikoin merkitys opinnäytetyössä opiskelijan kykyyn käyttää metataitoja syntyy
siitä, kun yksi työelämäohjaaja käsittää työtoiminnan nykytilan ilman opiskelijan
metataitoja. Merkitysluokka nimetään Rutiininomaiseksi ajatteluksi.
– Joistakin opinnäytetöistä ei ollut hyötyä ollenkaan, päinvastoin ajanhukkaa, kun
on valittu väärä aihe, kun on väkisin tehty, Niist ei oo mitään hyötyy. Se on sit
melkee sellasta ajan tappamista vaan, että sadaan se velvollisuus täytettyy, mut kyl
mie oon sitä mieltä, että turha käyttää aikaa kymmenii, satoi tuntii semmoseen,
millä ei ois mitää hyötyy kellekään. (Ohj. 22)
Asiantuntijuuden kehittyminen käsitetään rutiininomaisena suorituksena ja van-
han kopiointina ilman syvällistä ajattelua ja arviointia. Mukana voi olla nykyiseen
työtoimintaan liittyvän tieto-taidon uudelleen jäsentelyä, mutta tällaisesta opin-
näytetyö on yritykselle hyödytön.
5.3.3 Työelämätaitoja
Työelämätaidot -kategoria jakautui neljään opiskelijan työelämätaitoja kuvaavaan
hierarkkiseen merkitysluokkaan. Vahvin merkitys tälle kategorialle löytyy yhteis-
työstä ja tiimiydestä ja heikoin merkitys ammattitaidosta, jota hankitaan ja osoite-
taan vakituisen työpaikan toivossa. Työelämäohjaajien tarkoittamat opiskelijan
asiantuntijuuden kehittymiseen liittyvät työelämätaidot tarvitsivat kehittyäkseen
laajan oppimisympäristön.
Vahvimmassa työelämätaitojen merkitysluokassa Yhteistyötaidot ja tiimin jä-
senyys merkitsi työelämäohjaajille ensinnäkin työyhteisössä ryhmään kuulumista.
Toiseksi tärkeätä on yhteistyökyky ja sopeutuminen työryhmään siten, että opis-
kelija kokee henkisestikin osallistuvansa tiimiin. Työelämäohjaajat kuvasivat ai-
toa osallistumista hyvänä vuorovaikutuksena työntekijöiden välillä. Yritykset ar-
vostavat työtehtäviin sitoutumista, jolloin opiskelija kantaa osaltaan vastuun työ-
tehtävistä ja informoi asioista muille tiimin jäsenille. Yhteistyöarvona on rehelli-
syys. Seuraavassa on tätä merkitysluokkaa kuvaavia tekstinäytteitä:
– No ainakin yritän asettua ihan hänen istuimilleen ja miltä se tuntuis olla hänen
asemassaan ja yrittää olla samalla tasolla sen opiskelijan kanssa. Jos näkee päältä-
päin, että ne ottaa tosissaan, kyl minäkii otan sillon tosissaan. Sithän joukossa on
sellasii, jotka tekee välttämättömimmän. Toiset ottaa sen oikeen tosissaan ja toiset
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ottaa sen vähän löyhemmin, ni tietyst se minunkin suhtautuminen riippuu paljo
siitä. Ettei se oo sitä vaan, että on saanu aiheen ni vetäytyy sitte rauhas johonkin,
alkaa funtsii ja saattaa aivan lillun lallun hommina mennä. Se oli niin ku avointa
kanssakäymistä vois sanoa, että partnershippiä parhaimmillaan. Meil oli tapaami-
sia viikottain, avoin puhelinkontakti ihan milloin vain. Et aina kun on kysyttävää,
ni soita ja kysy. (Ohj16)
– Kyllähän mä sillälailla oon yrittäny olla aktiivinen siinä erityisesti siihen tavoit-
teeseen, että mitä me halutaan siitä, jos itsenäisesti tekee, ni siit voi lähtee vähän
väärällekin teille. No, kun ne on ollu meil täs ihan täs samas rakennukses, ni lähes
päivittäin, ihan päivittäin. Et kyl sit ollaa seurattu ja käyty sitä läpi. Et ne on tuon-
nu luettavaks niitä, mitä ne on saanu siihen mennes aikaa. Ni se niin ku muodostaa
itse sellasen rungon, ja sinne pannaan sitte ne tsekkauspisteet ajallisesti, että tossa
katotaan tätä, käyt raportoimassa tänne, että missä mennään. Yhdessä tehdään ja
ollaan innovatiivisia porukassa.Tää on meiän tapa toimia nykyään, että meillä py-
ritään tekemään yhdessä paljon ja käskemiset on jääny kokonaan historiaan. On
tälläsii kahen kolmen viikon välein tapahtuvii suunnittelukokouksia. (Ohj14)
Alimmassa merkitysluokassa oppimisympäristön Dialoginen suhde merkitsi työ-
elämäohjaajille uudistavan osaamisen näkökulmasta mahdollisuutta perehtyä sii-
hen, miten työelämässä ollaan ja käyttäydytään. Yritykseen tullessa perehdytään
pitkäjänteisesti yritykseen, työntekijöihin, tekniikoihin sekä mittaus- ja testime-
netelmiin ja harjoitellaan niiden käyttöä. Opiskelija on työyhteisön täysivaltainen
jäsen.
– Kyllä se jollain tavalla oppii ainakin, pääsee sisään yhden yrityksen sielunelä-
mään joko pinnallisemmin tai sitten jos hän on täällä niin ku tekemässä sitä, niin
saattaa päästä aika perusteellisestikin. Helpompi on jos tulee ihmisten kanssa toi-
meen noin niin ku joka asiassa tietysti. (Ohj8)
– Yleensä on noudatettu sitä periaatetta, että se opiskelija on täällä harjoittelijana
ensin jonkin aikaa, ennen kuin se varsinainen työ alkaa, ni sitte sillä on käsitys
firmasta ja tekniikasta ja mittaus- ja testimenetelmistä. Sillonhan se perustuu niin
ku suuren luokan ei voi sanoo et kokemukseen, mut tietämykseen, sil on kuitenkin
käytettävis alan viimeisin tekniikka ja tiedot ja kaikki. (Ohj3)
– Jos se on aktiivinen ni sehän on ottan asioista selvää ja saanukin selvää siin
tapaukses, mutta sitte sellanen joka ei oo aktiivinen, ei ees tänne suuntaan, niin ei
meillä riitä olla aikaa olla aktiivinen sitte toiseen suuntaan. Elikkä sen aktiviteetin
mukaan niin kun meiänkin suhtautu-minen tavallaan muodostuu, koska eihän meil
oo sitte, jos ei meil oo hyötyy, ni eihän meil oo haittaakaa, jos joku tekee jonnin-
joutavan homman. (Ohj9)
Toiseksi ylimmässä merkitysluokassa työelämätaitoja kuvattiin työelämäohjaaji-
en haastatteluissa konkreettisina Käytännön työtehtävien osaamisina. Ammatin
hallinta ei perustu vain teorian tuntemiseen, vaan myös konkreettiseen työn suo-
rittamiseen. Tällöin opinnäytetyössä mahdollistuu AMK-tasoisiin tehtäviin pereh-
tyminen, jolloin tulee myös keskittyä olennaisiin työtehtäviin. Kokonaiskäsitys
omasta ammattialasta syntyy, kun opiskelija integroi koulussa opitun ammatilli-
sen tiedon käytännön työtehtäviin. Käytännön työtehtäviin osaamiseen luetaan
oman alan johto- ja suunnittelutehtävät, joita on harjoiteltava. Lisäksi on pereh-
dyttävä yrityksen toimintatapoihin, laitteiden toimintaan ja tekniikoihin. Toisaalta
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koulussa opiskellaan perusteita ja työelämässä sovellutuksia, joiden perusteella
vasta voidaan arvioida ammattitaitoa. Yrityksissä työtä tehdessään näkee sen teo-
reettisen pohjan, joka koulussa on luotu. Teoreettinen tieto kootaan opinnäyte-
työssä ja sovelletaan samalla käytäntöön. Käytännön tehtävissä kohtaa ristiriitoja
teorian ja käytännön, kouluorganisaatioiden ja työelämän toimintatapojen välillä.
Käytännön työtehtävien osaamista kuvattiin hyvin seuraavissa tekstinäytteissä:
– Teoriaopiskelu ni sehän on hyvin ohkanen juttu, jos ei siin oo tälläst käytännön,
käytäntöö soveltavaa osaa tai sitte miksei tottakai voi aina tehä tämmöst niin ku
tiedettäkin, että kehittää jotaa teoreettist mallia ja kattoo, et miten se puree. Ehdot-
tomast välttämätön. (Ohj29)
– Opiskelija yhdistää niitä tietoja ja taitoja siihen niin kun työelämän tarpeisiin,
mitä siel on ja sitä kautta saa itse kokemusta ja tietoa ja taitoa muualtakin kuin
sieltä koulustaan. (Ohj7)
– Insinöörit monesti on ihmisiä, jotka eivät oo olleet pitkiä jaksoja työelämässä ja
ovat suoraan koulusta menneet ja se ei voi mitenkään valmistua ammattilaiseks
ilman työelämään tutustumista ja paras tapa tutustua työelämään on tehdä jonkin-
moinen case, jostain firmasta joku asia, joka on viety alusta saakka itse loppuun.
(Ohj18)
– Sitä varten saa jonkinlaisen käytännön sanotaa näppituntuman mitä se työelämä
on mihin sä oot menossa. Sä perehdyt johonkin tiettyyn ongelmaan ja kaivat sen
niin ku pohjamutia myöten esille. Ja johdonmukasest siit pitää päätyä selvää vas-
tauksee. (Ohj29)
Toiseksi alin merkitysluokka Luonnollinen osa työtehtäviä merkitsi työelämäoh-
jaajille sitä, että opinnäytetyönä tehdään sellaisia tehtäviä, joita ei itse ehditä tai
pystytä tekemään. Monesti yrityksellä ei ole itsellään resursseja tehtävän suoritta-
miseen tai selkeää näyttöä tuottavuudesta. Säästääkseen oman henkilökunnan työ-
panosta, annetaan konkreettinen tehtävä ulkopuoliselle tekijälle. Projektit ovat
yleensä laajoja, joten opinnäytetyö rajataan opiskelijalle yksityiskohtaiseksi teh-
täväksi osaksi kokonaisuutta. Opinnäytetyö on halvempi kuin konsultin tai omana
toimintana tehty työ. Samalla käytetään opiskelijan tieto-taitokapasiteettia työelä-
män hyödyksi. Henkilökunnan tehtävänä on auttaa, ohjata ja tuoda omia näke-
myksiä. Kun opiskelija tuo työhön teoreettisen näkemyksen sekä tekee luonnolli-
sen osan varsinaisesta työstä, opiskelijan työnteko on monipuolista ja erilaista kuin
koulussa.
– Kuitenkin siitä se aina lähtee, että firmallakin mun mielestä pitäis olla tarve
selvittää jotakin tai tutkia jotakin, jolloin siihen on niin kun selvä motiivi myös
niin kun firman puolelta. (Ohj8)
– No kyllä meillä on lähtökohtana ilman muuta se, että jos meillä teetetään insi-
nööritöitä, et se lähtee meidän lähtökohdista, me tarvitaan jonkin asiaan tekemistä,
vaikka lähes jokainen kysyjä on otettu johonkin, mutta tarpeitakin on kyllä todella
paljon. (Ohj10)
– Meiän ei tarvi niin ku oman henkilökunnan tehdä sitä varsinaista työtä muuta
kuin auttaa, ohjaa, antaa näkemyksiä ja tää lähes valmis opiskelija tuo sen teorian
siihen mukaan ja tekee sen puurtamistyön paperille. (Ohj26)
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– Sehän on niin ku käytännön elämäähän sillä jo pitäis niin ku pyrkimään ja näin
se musta pitäis ollakin, koska nehän on käytännön asioita, mitä me esimerkiks
annetaan heille, joku tavallaan tehtävä, jolloin siit tavallaan hyötyis sitte molem-
mat. sekä se tekijä että myös se firma (Ohj 16)
Heikoin teoreettinen merkitys työelämätaidoista muodostuu, kun työelämäohjaa-
ja käsittää opiskelijan asiantuntijuuden välineellisenä, ammattitaidolla työpaikka,
kehittymisenä. Opiskelija osoittaa mielenkiintoa ja ammatillista kasvua vakitui-
sen työpaikan toivossa.
– Ne on konkreettisia töitä ja sitte tavallaan siis niin kun onhan se tietyst kaveri
harjoitteluaikana ollu todennäkösesti siel jossain firmassa töissä, mutta tällähän se
kaveri saa jo jalkansa oven väliin ensimmäisen kerran, kun se alkaa valmistuu, ni
johonkin firmaan, elikkä hänelhän on mahdollisuus saada sitä kautta työpaikka
itselleen ja minusta tuossa ne ei tajua sitä ensinkään, et se on vaan joku irrallinen
jossaa, vaan et se on nyt jo jonkun firman tavallaan silmälläpidon alasena, jollon
aletaan kattoo, voisko tuosta kaverista kenties tulla työntekijä meille. (Ohj16)
– Se on klinkki siihen työelämään kans. Ei oo erillisiä pesäkkeitä että on niin kun
ennen vanhaan koulu on koulu ja työelämä on työelämä, vaan sitä yhteistyötä työ-
elämän ja koulun välillä. Näin työnantajan kannalta vielä ni tämmönen opinnäyte-
työn tekijä on kuitenkin määrätyllä tavalla niin sanotaan-ko rekrytointivaiheessa
niin pystytään tarkkailemaan ja näkemään siitä, että onko siitä niin kun meille
työntekijäksi. (Ohj30)
Opiskelijalle on tärkeätä työpaikan hankinta koulutuksen jälkeen ja opinnäytetyö
voi toimia askeleena tulevaan työpaikkaan. Opinnäytetyö on työtodistus, jonka
perusteella arvioidaan opiskelijan kypsyys sekä asiantuntijavalmiudet.
5.3.4 Tutkivaa ongelmanratkaisua
Työelämäohjaajien käsitysten perusteella Tutkiva ongelmanratkaisu -kategoria
kuvaa tutkivan työotteen lähestymistapaa informaalissa oppimisympäristössä ta-
pahtuvaan oppimiseen. Tämän kategorian kuvaukselle on tyypillistä, että asian-
tuntijuus merkitsee kykyä tutkia omaa työtä.
Tutkiva ongelmanratkaisu merkitsee ratkaisun hakemista akuuttiin työtilantee-
seen. Tämä merkitsee tutkivaa työotetta, mikä merkitsee opiskelijan omaa oppi-
mista siltä kannalta, että opiskelija pohtii syvällisesti omaa työtoimintaansa. Opis-
kelija kehittää itse erilaisia tapoja tutkia ja ratkaista työelämän akuutteja ongelmia
ammatillisella otteella. Ongelmanratkaisu merkitsee asian soveltuvuuden tutki-
mista tai osaa jostakin kokonaisuudesta. Tyypillinen soveltuvuustutkimus on esim.
laitteen alalle soveltuvuuden selvittely, jossa usein vertaillaan vaihtoehtoja. Työ
tulee suorittaa järjestelmällisesti, täsmällisesti ja samalla innovatiivisesti. Prosessi
etenee siten, että ensin kuvataan ongelma, asetetaan tavoitteet omalle toiminnalle
ja etsitään uutta ratkaisumallia. Ongelmanratkaisuun tarvitaan perustietoja ja myös
syvällistä tietoa. Lähteiden etsinnän jälkeen mietitään tapaa, miten asiaa tutkitaan.
Tässä kehittelyvaiheessa opiskelija miettii teoreettista viitekehystä olemassa ole-
van tiedon pohjalta. Asioita muotoillaan ja jäsennellään, tehdään johtopäätöksiä
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ja arvioidaan itse oman tuotoksen luotettavuutta. Tuloksien tulee soveltua joka-
päiväiseen käyttöön. Seuraavissa tekstinäytteissä työelämäohjaajat kuvasivat hy-
vin tutkivaa ongelmanratkaisua opiskelijan asiantuntijuutena:
– Kylhän siin loppujen lopuks nähää sitte, että mikä sen ihmisen tyypillisest joku
ongelmanratkasukyky ja hahmottamiskyky, jäsentämiskyky, kaikki nää tälläset,
mitä pitää olla sit ku tulet työelämään. Niin kyl siinä sitä tiettyä järjestelmällisyyt-
tä ja muuta vaaditaan. Opinnäytetyössä tarvitaan tietyst sitä järjestelmällisyyttä ja
täsmällisyys on viel. Sitähän valvotaan varmaan myös oppilaitoksen puolelta aika
tarkkaan, ettei sitä tulla edes tyrkyttämään tänne, jos ei oo jossain järjestyksessä ja
ne seikathan siinä tulee esiin sit, että se pitää olla jäsennelty tietyllä tavalla ja
dokumentoitu tutkimustulokset ja sitte pitäis olla vähän perusteluja, miksi on tehty
jotakin päätelmiä ja sitten ehkä omia ehdotuksia, miten tehdään tai sitten miten se
pitäis tehdä toisin. (Ohj8)
– Sit on se, kun tota sitä tekee, niin siin on funtsattava niin ku se, että miten sä
tutkit jonkin asian. Siin tietyst me voidaan antaa jotain vinkkejä, mut sit on taas
esimerkkejäkin tuossa mainittavissa, jos vähän kaivaa esiin. Itse tavallaan kehittää
jonkun tavan, miten selvittää asian. Kun sä oot tehnyt sen, ni sun täytyy saattaa se
muotoon, jossa sen niin kun pystyy analysoimaan ja sitte sieltä vetämään ne johto-
päätökset. Se on yks tää tämmönen ongelman käsittely ja jäsentäminen. (Ohj7)
5.3.5 Itseilmaisun hallintaa
Itseilmaisun hallinta -kategoriassa työelämäohjaajat kuvaavat asiantuntijuuteen
liittyvän kommunikoinnin hallintaa ja erityisesti verbaalisen ja kirjallisen itseil-
maisun laatuvaatimuksien asettamista ja niiden saavuttamista. Teoreettisesti vah-
vin merkitys asiantuntijuuteen liittyvälle itseilmaisulle tulee siitä, kun verbaalinen
ja kirjallinen itseilmaisu kehittyy niille asetettujen laatuvaatimuksien tasolle. Alim-
massa merkitysluokassa työelämäohjaajat asettavat opinnäytetyön tavoitteeksi jul-
kaisukelpoisen raportin aikaansaamisen, mikä on merkitykseltään itseilmaisun
oppimisen kannalta ulkokohtainen.
Monien työelämäohjaajien vahvin itseilmaisun hallintaan liittyvä merkitysluok-
ka Kirjallinen ja suullinen ilmaisu kuvaa AMK-tasoisen asiantuntijan perusval-
miuksia, joiden perusteella mitataan yleissivistystä. Kirjallisia taitoja tarvitaan
työelämässä raporttien, selvityksien, suunnitelmien ja tarjouksien tekemiseen, joi-
ta esitellään erilaisissa tilaisuuksissa myös suullisesti. Julkaisukelpoisen työn
kriteerinä pidetään täsmällisyyttä ja siisteyttä. Näiden kriteerien saavuttamiseen
päästään hyvillä ATK- ja äidinkielen taidoilla ja kyvyllä tuottaa lyhyttä, napakkaa,
ymmärrettävää ja lyhyitä lauseita sisältävää tekstiä. Julkaisujen esittämisen lisäksi
opiskelija tarvitsee hyvää esiintymisvalmiutta silloin, kun hän markkinoi itseään
työelämään.
– Ensiksikin pitää osata käyttäytyä, koska sä joudut menemään vaikka kenenkä
luo ja kysymään vaikka mitä, että täytyy olla se yleissivistys sellasella tasolla, että
täytyy tulla sellanen kuva, että osaa sen asiansa esittää. Kun joutuu ehkä ottamaan
kymmeneen ihmiseen johonkin terminaali-päälliköihin ja joihinkin palopäälliköi-
hin ja tälläsiin, joiden kanssa ei ole ehkä ollut aikaisem-min, joitten kaa minä rutii-
ninomaisesti keskustelen, mutta joitten kaa ei ole ollu tekemisissä, täytyy olla sem-
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monen, että niin ku rohkeesti menee vaan ja osaa sen asiansa esittää, koska silleen
ne ihmiset sitte, minulle ottaa vastaavassa tilanteessa mä ihan eri tavalla suhtau-
dun, kun että jos siinä ei sitte oikeen saa selvää, että mikä, että kyl niin ku sellanen
itsenäinen täytyy olla, ja sitte muutenkin, että jos sieltä tulee ilmi sellasta, ni täytyy
sitte ajatella, että sä teet sitä tutkimusta ja et siellä halutaan myöskin ne negatiivi-
set asiat esille, eikä pelkästään sitä, että teill on hyvästi tämmönen ja hyvin menee,
vaan että sieltä nimenomaan haetaan niitä, täytyy uskaltaa tuoda asiat esiin, rohke-
utta ja ihmisten kans täytyy sillee tai että helpompi on jos tulee ihmisten kanssa
toimeen noin niin kuin joka asiassa tietysti, mutta ja sitten täytyy olla sellanen kyky
löytää se asia sieltä, et ku sä meet jotain haastattelemaan, ettet sä juurta jaksain selitä,
ei kellään on nykysin aikaa kuunnella mitään ihmeellisiä. Täytyy olla joustava, ei se
johtaja ehkä just silloin joudakaan vaan se sanookin, et tuu huomenna uudestaan,
täytyy vaan sit, et se on niin kun osa sitä ainakin tämmöses mitä minä oon tehny
missä haastattelu on ollu osa ni on aika monessa ollu. Tää tietyst kehittyy koko ajan.
Sit tietysti esittämistaito, täytyyhän sun valmistella se esitys ja esittää se siellä ja
tietty kirjallinen muoto. Useimmissa tutkimuksissahan sä joudut olee ihmisten kans-
sa tekemisissä ja sehän sillee kasvattaa jos mikä semmosta nuorta, joka ei välttämät-
tä oo ehkä aikaisemmin ollu sitte. Jos nyt aatellaan lukioista tullut tonne, ni ei välttä-
mättä oo semmosta just työelämän kokemusta. Täytyy niin ku itse tietää, mitä on
kysymässä ja osata niin ku muotoilla ne selkeesti ja lyhyeksi. (Ohj1)
– Kylä tää kirjallinen esitystapa, ulosanti siellä kans, että mitenkä sen asian saa
sitten näytettyä kans.(Ohj5)
Kapea merkitys itseilmaisun hallinnalle tulee, kun opinnäytetyön tavoite käsite-
tään kapea-alaisesti Julkaisukelpoisen raportin luomisena. Tällöin asiantuntijuus
merkitsee opinnäytetyöhön tietojen hankkimista ja soveltamista tavoitteena saa-
daan työtehtävä kirjalliseen muotoon koululle toimitettavaksi.
– Nyt tietenkin sen kirjallisen, tiedon kirjalliseen muotoon saattaminenhan on ol-
lut hyvin tärkeä, koska siinthän on tullu melkoset teokset aina sitte näytekappalei-
na. (Ohj9)
– Vähintään sen siinä oppii tämä oppilas, että hänen pitää saada semmoseen jul-
kaisukelpoiseen kuntoon ja sillä tavalla järjestykseen, että siit on se on muiden
käytettävissä ja hyödynnettävissä. (Ohj8)
Koska opinnäytetyön tavoitteena on vain kirjallisen raportin tekeminen koululle,
opinnäytetyön toteutuksessa ei tarvita keskinäistä yhteistyötä. Yritykseen lähete-
tään työstä arvioinnin jälkeen näytekappale tutustumista varten.
5.4 Asiantuntijuuden kehittymisen mahdollisuudet opinnäytetyössä
Seuraavassa arvioidaan asiantuntijuuden kehittymisen mahdollisuuksia ensimmäi-
sen tutkimusongelman tulosten perusteella. Arviointi perustuu tutkimukseen osal-
listuneiden ammattikorkeakoulun opiskelijoiden, opettajien ja työelämän edusta-
jien näkemyksiin opinnäytetyön koulutuspoliittisista ja opinnäytetyölle asetetuis-
ta tavoitteista ja siitä, mitä opiskelija oppii opinnäytetyössään.
Opiskelijoiden ja opettajien kyselyjen perusteella opinnäytetyö on yksilöllistä
ammatillista osaamista kehittävä tehtävä, johon opiskelijat käyttivät enemmän ai-
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kaa kuin opetussuunnitelma edellytti. Opiskelijat kokivat opinnäytetyön myös
yhteisöllisenä oppimisprosessina, jossa korostui työelämässä sekä ammatin hal-
linta että yhteistyö. Yksilöllisessä oppimisprosessissa korostui ammattiin liittyvä
tietopohja ja sen käsittely sekä opiskelijan itseohjautuvuus. Yksilöllisen oppimi-
sen kannalta opiskelijat asettivat opinnäytetyölle korkeamman ja vaativamman
tavoitetason kuin opettajat. Opettajien ilmaisema asiantuntijuus painottui kapea-
alaisessa koulun oppimisympäristössä oppijan metakognitioon tiedon hankintana,
käsittelynä ja teorian ja käytännön integroimisen ongelmana. Samalla opettajat
kokivat opinnäytetyöprosessin ongelmallisempana kuin opiskelijat. Sekä opiske-
lijoiden että opettajien mielestä opinnäytetyön aihe löytyi helposti ja raportointi
tietotekniikkaa käyttäen sujui ongelmitta.
 Opiskelijat kokivat tutkimustyyppiseen opinnäytetyöhön liittyvien analyysi-
menetelmien ja teoreettisen ammatinhallinnan ongelmallisena ja kaikkein vaikeim-
pana. Opiskelijoiden kyselyssä kävi ilmi, että informaalissa oppimisympäristössä
opinnäytetyöprosessin etenemisessä oli ongelmia, koska opinnäytetyöltä puuttui
työelämän ja ammattikorkeakoulun yhteiset tavoitteet ja kontakteja oli opiskeli-
jan, opettajan ja työelämäohjaajan välillä vähän. Edellisen perusteella opiskeli-
joille ei muodostunut kokemusta yhteistoiminnallisesta uudistavasta oppimisesta.
Sekä opettajien että opiskelijoiden kyselytulosten perusteella asiantuntijuuden
kehittymisessä ja opinnäytetyön tavoitteissa ja niiden keskinäisissä suhteissa on
ongelmia erityisesti opinnäytetyön ammattikorkeakoulutasoisuudessa ja ammatil-
lisessa vaatimustasossa.
Opettajien merkitysluokat osoittivat, että opinnäytetyö kehitti sekä yksilöllistä
että yhteisöllistä asiantuntijuutta. Asiantuntijuuden kehittymisessä opettajat ko-
rostivat opiskelijan itseohjautuvuutta. Itseohjautuvuuden vahvin merkitys oli kah-
den opettajan mielestä oman oppimisen ja opinnäytetyön reflektointi ja heikoin
merkitys, kun opettaja ymmärsi itseohjautuvuuden itsenäisyytenä ja opiskelijan yk-
sinäisenä suorituksena, jota opettaja ohjaa sattumanvaraisesti. Reflektointi merkitsi
opettajien mukaan oman oppimisen metakognitiota, yksilöllistä vastuuta opinnäyte-
työssä ja kykyä säädellä omaa oppimistaan, mutta myös tiedollisten ja teoreettisten
asioiden painottumista. Opettajien kuvauksissa itseohjautuva oppija luotti omaan
oppimiskykyynsä, oli sisäisesti motivoitunut, tavoitteellinen ja pystyi arvioimaan
omaa oppimisprosessiaan. Opettajat näkivät itseohjautuvuuden myös oman oppimi-
sen ulkoisena ohjaamisena, mikä tarkoitti työskentelyn säännöllisyyttä, oppimisre-
surssien hankintaa sekä vastuuta tavoite-, aika- ja laatutavoitteiden saavuttamisesta.
Opettajien kapea-alainen merkitys itseohjautuvuudelle oli yksin selviämistä,
jolloin konteksti ihmisiin ja ympäristöön oli löyhä. Opinnäytetyön tekeminen yk-
sin merkitsi kapeutunutta oppimisympäristöä eikä se ottanut huomioon sitä, että
asiantuntijuuden oppimista tapahtuu kontekstissa erilaisiin kulttuureihin, oppimis-
käsityksiin ja muuttuneisiin työkäytäntöihin. Opettajien kuvaama itseohjautuvuus
merkitsi myös sitä, että opiskelija voi työskennellä opinnäytetyössä ilman miele-
kästä päämäärää ja tarkoitusta. Tällöin opinnäytetyön tavoitteet ovat ulkoa ohjat-
tuja ja opiskelija suorittaa tehtävän ohjeiden mukaan olemalla vain vähän vuoro-
vaikutuksessa ohjaajien ja työyhteisön kanssa.
Opettajien määrittelemä asiantuntijuus monipuolisina ongelmanratkaisutaitoi-
na laajentaa opiskelijan mahdollisuuksia toimia yhteistyössä työelämän kanssa.
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Ongelmanratkaisun vahvin merkitys oli käytännön työelämäprojektin ratkaisemista.
Vahvimmillaan asiantuntijuuden kehittymistä projektissa tapahtuu opettajien nä-
kemyksen mukaan silloin, kun opiskelija oppii kommunikointia, itsehallinta- ja
säätelytaitoja, sosiaalisia taitoja ja ammattialan hallintataitoja.  Tällöin opiskelija
voi ratkaista käytännöllisiä työelämäprojekteja laaja-alaisesti työpaikan oppimis-
ympäristössä vuorovaikutuksessa muiden kanssa, mikä mahdollistaa opiskelijalle
ammatillisten työelämävalmiuksien oppimisen. Asiantuntijuuden kehittyminen
ongelmanratkaisuna mahdollisti oppijan arvioimaan omaa tietämystään ja oppi-
mistaan käytännön työelämässä.
 Edellistä heikomman merkityksen monipuoliset ongelmanratkaisutaidot saa-
vat monien opettajien ilmaisemasta tutkimusprosessin hallinnasta, mikä jää ilman
tiivistä ammatillista kontekstia ja reflektointia. Opettajien kuvaus ei sisältänyt omien
sisäisten prosessien erittelyä, vaan opettajien tarkoittama oppiminen liittyi varsi-
naisen tutkimusprosessin hallintaan mekaanisena tehtävänä ja prosessina. Opetta-
jat tarkoittivat nimenomaan kvantitatiivista tutkimusprosessia ja tilastollisia tutki-
musmenetelmiä ongelmanratkaisuna. Hirsjärven ym. (1997) ja Varton (1992)
mukaan opinnäytetyön liittämisellä tilastolliseen tutkimukseen sitoudutaan posi-
tivistiseen tieteen filosofiaan, sen objektiivisuuteen ja tutkimuskohteen esineellis-
tämiseen täsmällisellä kuvauksella tilanteesta ja ihmisestä sen osana. (Hirsjärvi
ym.1997, 137; Varto1992, 13–14.) Puttonen (1999b) korostaa, että menetelmä-
osaaminen on vain väline asiantuntijuuteen oppimisessa. Opiskelija ei voi tietää
ulkoisista ilmiöistä vain metodein ja teorioin, vaan pyrkimys on tietää omista si-
säisistä toimintatavoistaan samalla, kun hankkii tietoa toimintaympäristöstä. (Put-
tonen 1999b, 3.)
Heikoimman merkityksen ongelmanratkaisutaidot saivat silloin, kun opiskeli-
ja suoritti työtehtävänsä mekaanisesti reflektoimatta niitä. Tällöin opettajien käsi-
tykset heijastivat tietojen ja taitojen erillisyyttä, koska opettajat korostivat teoreet-
tista osaamista ja tietojen käsittelyä ja käyttöä nimenomaan opinnäytetyöraportin
aikaansaamiseksi eikä työtehtävien suorittamiseksi. Boekaerts (1997) ja Entwistle
(1993) pitävät erillisyyttä ongelmallisena työtoiminnassa tapahtuvalle tiedonmuo-
dostukselle. Tietojen ja taitojen erillisyyden tiedostaminen voi merkitä haastetta
oppijan metakognitiivisille ja reflektiivisille prosesseille tietojen ja taitojen integ-
roimiseen työelämäkontekstissa (Boekaerts 1997, 164–166; Entwistle ym.1993,
343). Myös Rauste–von Wright (1996) pitää todellisen osaamisen avaimena teori-
an ja käytännön erillisyyden sijaan ymmärtämisen avulla tapahtuvaa yhteen ni-
voutumista (emt.1996, 21). Opettajien käsityksistä puuttui työelämän hiljaisen
asiantuntijuuden käyttö oman itsen kehittymisessä ja opiskelijan asiantuntijuuden
rakentumisessa sekä tutkivan työotteen kehittyminen.
Ammattikorkeakouluasetuksessa edellytetään opinnäytetyön oppimisympäris-
tön laajentamista ammattikorkeakouluorganisaatiosta kiinteään yhteistyöhön työ-
elämän kanssa (Ammattikorkeakouluasetus 2003). Yhteistyötaitojen vahvin mer-
kitys opettajilla merkitsi ihmissuhdetaitoja ja heikoimmillaan opiskelija teki yh-
teistyötä vain saadakseen itselleen vakituisen työpaikan.  Vahvimpien opettajien
merkityskuvausten perusteella opinnäytetyöllä oli mahdollista yhdistää formaali
ja informaali oppimisympäristö vuorovaikutteisesti, mutta opettajat eivät kuvaa
toiminnallisella tasolla sitä, miten opinnäytetyö tehdään osana työyhteisön omaa
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toimintaa. Jos yhdistäminen onnistuisi, syntyisi rajoja ylittävää yhteistoimintaa,
jolloin opinnäytetyö toimisi työyhteisöä kehittävänä elementtinä. Opettajien mie-
lestä työelämäyhteistyötä tulee arvostaa, jotta pystytään ratkaisemaan työelämä-
ongelmia. Bereiter ja Scardamalia (1993) ja Launis (1997) korostavat perinteisen
oppimisympäristön ylittämistä, koska silloin opiskelijalle kehittyy kyky siirtyä
tehtävästä toiseen sekä horisontaalisesti että vertikaalisesti ja kyky oman työyh-
teisön ja organisaation kehittämiseen. (myös Eteläpelto 1992, 22–32; Ruohotie
2000, 38.) Opettajien etäisyys aidosta oppimistilanteesta on ongelmallista, koska
opettajan tehtävänä on luoda oppimisympäristöjä, jotka herättävät oppijassa kysy-
myksiä ja auttavat konstruoimaan vastauksia ymmärtävän oppimisen kautta (vrt.
Dubs 1995, 893–895; Rauste-von Wright 1996, 19).
Opettajat kuvasivat yhteistyötä oppimisympäristöön liittyvänä ihmissuhdetai-
toina, lähinnä sosiaalisen ulottuvuuden taitona, jossa opiskelija on työyhteisön
jäsen ja kykenevä kommunikoimaan yhteisön muiden jäsenten kanssa. Tällöin
opettajien mukaan opitaan tiettyjä kulttuurisia ja sosiaalisia tapoja toimia. Opetta-
jat korostivat sitä, että työelämän tehtävänä on kantaa vastuu opinnäytetyöproses-
sista, mutta opettajatkin halusivat samalla korostaa yrityksen tavoitteiden toteutu-
mista. Työnantajilla oli oivallinen mahdollisuus rekrytoida uutta työvoimaa ja sa-
malla opiskelija voi hyvällä opinnäytetyöllä hankkia itselleen työpaikan. Suurin
osa opettajista käsitti työelämäyhteistyön pinnallisena kontaktina työelämään ja
aiheen hankintaan sieltä. Näiden opettajien käsitykset opinnäytetyön koulutuspo-
liittisista tavoitteista toimia itsensä, oman ammattialansa ja sen käytäntöjen kehit-
täjänä (Ammattikorkeakouluasetus 2003) jäivät kapea-alaisiksi. Työelämäyhteis-
työ ei saanut yhteisen oppimisen ja muutokseen tähtäävän toiminnan merkitystä,
vaan tieto ja käytäntö käsitettiin erillisinä ja tiedon soveltaminen käytäntöön ta-
pahtui mekanistisesti ilman aitoa reflektointia.
Opettajien tiedon käsittely ja käyttö -kategoriassa korostui vahvimmillaan teo-
rian ja käytännön työtoiminnan integroiminen ja heikoimmillaan viestintätaidot.
Teorian ja käytännön integroimiseen liittyvissä kuvauksissa ei ilmennyt tietojen
arviointia työtoiminnassa tai toiminnasta oppimista. Opettajat kuvasivat opiskeli-
jan oppimisprosessia suppeasti tiedon käsittelynä ja siihen liittyvänä kokemukse-
na lähinnä tietojen keräämisenä ja järjestelynä. Työtoiminnan reflektointia ei tar-
vita myöskään siinä, kun opettajat kuvasivat oppimista koulussa tuotetun valmiin
tiedon käyttönä työtehtävissä. Asiantuntijuuden kasvualue jäi tässä suppeaksi, koska
Eteläpellon (1993) ja Bereiterin ja Scardamalian (1993) mukaan nopeasti muuttu-
vat työtehtävät edellyttävät toimijoiden kykyä reflektoida, tarkastella omaa työs-
kentelyään kriittisesti, sitoutua jatkuvaan omakohtaiseen kasvuun, oppimispro-
sessiin ja itsetuntemuksen kasvuun. Opettajien käsitykset tiedosta saivat lähinnä
staattisen merkityksen, koska opettajien mukaan opiskelija yhdistää teoreettista
tietoa käytäntöön pinnallisesti työtoimintaan tutustumalla. Mezirow (1996) pitää
tärkeänä tavoitteiden reflektointia osallistujien kesken yhdessä, koska se lisää op-
pimisen syvällisyyttä ja mahdollistaisi tässä tapauksessa opinnäytetyön liittämi-
sen työelämäkontekstiin. Tällöin oppiminen saisi yhteisöllisen luonteen.
Opettajien edellistä heikompi merkitys tiedon käsittelylle ja käytölle merkitsi
opiskelijan viestintätaitoina. Viestintätaitoilla opettajat tarkoittivat tiedon käsitte-
lynä opinnäytetyön raportin kirjoittamisen yhteydessä ja tietojen jäsentämisenä
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raporttiin, jolloin opinnäytetyössä painottui päättöarviointi ja valmiin tuotoksen
äidinkielen arviointi. Opettajat käsittivät opiskelijan asiantuntijuuden kehittymi-
sen siten, että opiskelija tarkastelee omaa toimintaansa kyseenalaistamalla ja ke-
hittämällä sitä lähinnä käsitteellisen reflektion avulla (vrt. Mezirow 1996), jolloin
opiskelijan tiedon soveltaminen ei edellytä työtoiminnan reflektointia. Tämä viit-
taa objektiiviseen tietokäsitykseen, jossa tieto on staattista, pysyvää ja se voidaan
objektiivisesti havaita ja mitata. Bereiter ja Scardamalia (1993) korostavat, että
kognitiivinen lähestymistapa ei riitä asiantuntijuuden kehittymiseen, vaan on tul-
kittava ja arvioitava omia kokemuksiaan tutkivan työotteen avulla.
Työelämäohjaajien käsitykset asiantuntijuuden kehittymisestä saivat sekä yk-
silöllisen että yhteisöllisen merkityksen. Yksilöllistä asiantuntijuutta työelämäoh-
jaajat kuvasivat opiskelijan asiantuntijuuden kehittymisenä, jossa opiskelijan teh-
tävänä on hankkia tietoa yhteiseen käyttöön. yhteistoiminnallisesti ja uudistavana
toimintana. Opiskelijan hankkimat tiedot käsiteltiin työelämätiimissä hyödyttäen
sellaisten ongelmien käsittelyssä, joihin ei ole olemassa valmiita ratkaisuja. Työ-
elämäohjaajien mielestä tiimissä jokainen osallistuja voi käyttää yksilöllistä me-
takognitiota yhteisen konstruoinnin pohjana. Boekaertsin (1997) ja Entwistlen
ym.(1993) mukaan tiimiprosessi voidaan ymmärtää formaalien ja informaalien
tietojen ja taitojen yhteensovittamisena opinnäytetyötehtävässä (emt. 164–166;
343). Työelämäohjaajien käsityksissä tiedon transfer ei voi olla vain sitä, että teo-
reettinen tieto siirtyy formaalista oppimisympäristöstä käytännön työtehtävään.
Heidän mielestään tavoitteena on se, että yhteistyön tuloksena syntyy uusi työta-
pa, jossa yhdistyy koulun teoreettinen tieto työntekijöiden kokemuksiin. Työ-
elämäohjaajien merkitysluokissa oppimisilmapiiri muistutti Vahervan (1998b)
kuvaamaa tehokasta oppimisympäristöä, joka on turvallinen, oppijan tarpeita ja
yksilöllisyyttä kunnioittava. Se on älyllisesti haastava, se sitoutuu aktiiviseen
toimintaan ja siinä huolehditaan säännöllisesti palautteesta vastavuoroisesti. (emt.
173.) Työelämäohjaajien mielestä tämä merkitsi opiskelijalle mahdollisuutta ver-
kostoitua ja toimia asiantuntijoiden välisessä yhteistyössä. Työelämäohjaajien
käsityksissä ilmeni myös opinnäytetyöprosessiin osallistuvien individualistista
käsitystä omasta oppimisympäristöstään, mikä nähtiin esteenä työelämän uudis-
tamiseen yhteistoiminnallisesti (vrt. Niemi ja Tirri 1997, 28–32). Työelämäoh-
jaajien heikoin merkitys yhteistoiminnalle merkitsi sitä, kun asiantuntijuus ke-
hittyi ilman työkontekstia ja teoreettinen tieto käsiteltiin ja käytettiin erillään
työtehtävistä.
Työelämäohjaajat olivat sitä mieltä, että asiantuntijuuden yksilöllinen kehitty-
minen ilmenee metataitoina. Metataitojen syvällisin merkitys oli se, että asiantun-
tijuuden kehittymisprosessissa formaalia tieteellistä tietoa liitettiin praktiseen
ammattitietoon ja toimintakäytäntöihin. Työelämäohjaajien heikoin merkitys me-
tataitojen käytölle tuli silloin, kun epistemologiset kysymykset nousivat pääasiak-
si siten, että opinnäytetyössä opiskelija hakee uutta tietoa, muokkaa sitä ja tuottaa
selkeän raportin liittämättä sitä informaaliin oppimisympäristöön. Työelämäoh-
jaajat korostivat opiskelijan metataitojen käyttöä silloin, kun hän asettaa työorga-
nisaation kanssa yhteisiä tavoitteita opinnäytetyölleen. Pyrkimyksenä oli integ-
roida formaali ja informaali oppimisympäristö. Työelämäohjaajat korostivat opis-
kelijan kehittymistä ja samalla työelämän tarpeiden tyydyttämistä. Työelämän tar-
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peiden liiallinen huomioiminen saattoi syrjäyttää opiskelijan omat oppimistavoit-
teet. Launis ja Engeström (1999) korostavat sitä, että harvoin pystytään vastaa-
maan työelämän haasteisiin pelkästään yksilösuorituksilla ja formaalilla tiedolla,
koska asiantuntijuus on yhä enemmän verkostojen ja organisaatioiden kykyä rat-
kaista yhdessä uusia ja muuttuvia ongelmia (emt. 64).
Työelämäohjaajien tarkoittamat työelämätaidot merkitsivät vahvimmillaan en-
sinnäkin työyhteisössä ryhmään kuulumista. Toiseksi kategoria merkitsi yhteis-
työkykyä sopeutua työryhmään siten, että opiskelija kokee myös henkisesti ole-
vansa tiimin jäsen ja aktiivinen osallistuja. Aitoa osallistumista työelämäohjaajat
kuvasivat hyvänä vuorovaikutuksena tehtävään osallistuvien välillä. Työelämä-
ohjaajien mielestä ammatin hallinta ei perustunut vain teorian tuntemiseen, vaan
myös konkreettiseen työn suorittamiseen. Työelämäohjaajien mielestä yritykset
arvostivat työtehtäviin sitoutumista, jolloin opiskelija kantoi vastuun opinnäyte-
työn sisältämistä tehtävistä ja informoi asioista muille tiimin jäsenille. Työelämä-
ohjaajat pitivät tärkeänä opinnäytetyössä AMK-tasoisiin tehtäviin perehtymistä ja
kokonaiskäsityksen muodostamista omasta ammattialasta. Tämä syntyy työelä-
mäohjaajien mielestä, kun opiskelija integroi koulussa opitun ammatillisen tiedon
käytännön työtehtäviin monipuolisesti. Toisaalta työelämäohjaajien mielestä kou-
lussa opiskellaan perusteita ja työelämässä sovellutuksia, minkä perusteella voi-
daan arvioida vasta ammattitaitoa. Monet ovat työelämäohjaajien kanssa samaa
mieltä, että työn tekeminen työelämässä, informaalissa oppimisympäristössä on
asiantuntijatason oppimiselle välttämätöntä, koska se mahdollistaa tietojen ja tai-
tojen käyttökelpoisuuden reflektoinnin (vrt. Bereiter & Scardamalia 1993; Res-
nick, Levine & Teasley 1991; Mandl, Gruber & Renkel 1996).
Työelämäohjaajien mielestä työelämässä omaksuttuja taitoja ilmentää se, että
oppija pyrkii opinnäytetyössä kokoamaan ja yhdistämään teoreettisen tiedon ja
käytännön osaamisen. Yhdistäminen ei ole helppoa, koska käytännön tehtävissä
voi kohdata ristiriitoja teorian ja käytännön, kouluorganisaation ja työelämän toi-
mintatapojen välillä. Opiskelijan reflektointi ja työelämätaitojen oppiminen hei-
koimmillaan voi olla ongelmallista silloin, kun yrityksen omat resurssit ovat puut-
teelliset ja opiskelijat toimivat yrityksessä työvoimana.
Työelämäohjaajien asiantuntijuuden kehittymiselle antamissa merkityksissä
tutkiva ongelmanratkaisu merkitsi vahvimmillaan ongelmien ratkaisemista työtä
tutkimalla. Tällöin opiskelijalla on Eteläpellon (1991) mukaan selkeä käsitys omista
suoritusedellytyksistään ja hän tarkastelee kriittisesti oman toimintansa lopputu-
losta (Eteläpelto 1991, 267–274). Työelämäohjaajien mielestä prosessin voi to-
teuttaa luovasti kehittämällä itse työtä tutkivia prosesseja. Tämä kuvaa tutkivan
työotteen lähestymistapaa informaalissa oppimisympäristössä tapahtuvaan oppi-
miseen. Työelämäohjaajien tämän kategorian kuvaukselle on tyypillistä, että asian-
tuntijuus merkitsee kykyä tutkia omaa työtä, jolloin opiskelija pohtii syvällisesti
omaa työtoimintaansa. Opiskelija kehittää itse erilaisia tapoja tutkia ja ratkaista
työelämän akuutteja ongelmia ammatillisella otteella. Hakkarainen, Lonka ja Lip-
ponen (1999, 3) puhuvat työtä tutkivasta otteesta, mitä tämä työelämäohjaajien
kuvaama asiantuntijuus muistuttaa. Tutkivan oppimisen mallissa on keskeistä se,
että opiskelija ohjaa omaa oppimistaan asettamalla itse ongelmia, rakentaa asiois-
ta omia käsityksiään ja etsii syventävää tietoa.
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Työelämäohjaajien mielestä itseilmaisun kehittyminen on tärkeä asiantuntijuu-
teen liittyvä ominaisuus. Itseilmaisuun liittyy sekä kirjallinen että sanallinen vies-
tintä. Kirjallisia taitoja tarvitaan työelämässä kirjallisten työtehtävien toteuttami-
seen, joita esitellään erilaisissa tilaisuuksissa myös suullisesti. Työelämäohjaajien
määrittelemät julkaisukelpoisen työn kriteerit ovat täsmällisyys, siisteys, hyvä äi-
dinkieli, lyhyt, napakka, ymmärrettävä ja lyhyitä lauseita sisältävä teksti.  Myös
Eteläpellon (1992) mielestä itseilmaisun kehittyminen on tärkeätä, koska asian-
tuntija hallitsee vuorovaikutus-, viestintä- ja yhteistyötaidot, jotka edistävät sekä
asiakaslähtöisyyttä, itsenäistä toimintakykyä että persoonallista kasvua (Eteläpel-
to 1992, 22–31). Työelämäohjaajien heikon merkitys opinnäytetyön tavoitteista
löytyi silloin, kun työelämäohjaaja tyytyi vain kirjallisen raportin koululle toimit-
tamiseen, jolloin tarkastelu oli pinnallista, hataraa ja asiantuntijuus kapea-alaista.
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6 Asiantuntijuuden ohjaus opinnäytetyössä
Tutkimusongelmassa 2 tutkittiin, millaisia käsityksiä opiskelijoilla, opettajilla ja
työelämäohjaajilla oli asiantuntijuuden kehittymisen tukemisesta opinnäytetyössä
ja opinnäytetyön ohjauksesta.  Tutkimuskohteena olivat käsitykset ohjauksesta,
ohjausprosessista, ohjaajien ohjauksellisista toimista ja opinnäyteyhteistyöstä.
6.1 Opinnäytetyön ohjaus kyselyn perusteella
Opinnäytetyön tekemiseen liittyviä asioita käsitellään opinnäytetyöhön valmenta-
villa oppitunneilla eri koulutusohjelmissa vaihtelevasti. Joillakin opiskelijoilla on
opetussuunnitelmassa projektin hallintaa ja toisilla taas tutkimusmenetelmiä. Seu-
raavassa tarkastellaan, mitä opinnäytetyömuotoja käsiteltiin oppitunnilla (kysy-
mys 9/3). Seuraavassa voi nähdä eri opinnäytetyömuotojen käsittelyä oppitun-
neilla prosenttiosuuksina sekä kahden ryhmän tilastollisten erojen merkitsevyyk-
sien testauksia (khiin  neliö) p-arvoina. (Taulukko 12.)
Taulukko 12. Mitä opinnäytetyömuotoja käsiteltiin oppitunnilla?
Mitä seuraavista opinnäytetyö- Opettaja Opiskelija    p
muodoista käsiteltiin oppitunneilla
tieteellinen tutkimus Ei f 4 38 0.379
40 % 44 %
Kyllä f 9 49
69 % 56 %
projektin hallinta Ei f 1 28 0.017
6 % 35 %
Kyllä f 16 52
94 % 65 %
muutos- ja kehittämistyö Ei f 6 49 0.188
40 % 58 %
Kyllä f 9 35
60 % 42 %
tuotekehittely Ei f 2 46 0.002
13 % 55 %
Kyllä f 14 38
88 % 45 %
kirjallisen materiaalin tuottaminen Ei f 2 9 0.911
11 % 10 %
Kyllä f 16 79
90 % 90 %
Opiskelijoiden ja opettajien vastauksista prosenttilukuja vertaamalla (kysymys
9/3) kävi ilmi, että erimuotoisista opinnäytetöistä käsiteltiin oppitunnilla molem-
pien mielestä eniten kirjallisen materiaalin tuottamista ja projektin hallintaa. Yli
puolet molemmista ryhmistä oli sitä mieltä, että tieteellistä tutkimusta käsitellään
oppitunnilla. Seuraavaksi eniten opiskelijoiden mielestä käsiteltiin tieteellistä tut-
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kimusta. Tilastollisesti merkitseviä eroja oli projektin hallinnan (p = 0.017) käsit-
telyssä, jota opiskelijoiden mielestä käsiteltiin vähemmän opettajien tuloksiin ver-
rattuna. Tilastollisesti merkitseviä eroja oli myös tuotekehittelymuotoisen (p =
0.002) opinnäytetyön käsittelyssä. Tuotekehitystä käsiteltiin opettajien mielestä
runsaasti, mutta opiskelijoiden mielestä vähiten.
Opiskelijoilta ja opettajilta kysyttiin (kysymys 15/7), miten tärkeätä on käsitel-
lä ontologisia ja epistemologisia kysymyksiä oppitunnilla. Seuraavassa kuvassa
käsitellään ontologisten ja epistemologisten asioiden käsittelyä oppitunnilla (kes-
kiarvo) ilmaistuna. (1 = erittäin tärkeä; 5 = ei lainkaan tärkeä. (Kuva 3.)
Kuva 3. Ontologisten ja epistemologisten asioiden käsittely oppitunnilla.
Kuvasta 3 voi päätellä, että opinnäytetyöhön valmentavat opinnot painottuivat
epistemologisiin ja tieteellisten lähestymistapojen kysymyksiin. Sen sijaan onto-
logisia ja maailmankuvaan liittyviä asioita ei käsitelty siitä huolimatta, että erilai-
sen tiedon ja tieteen lähestymistapojen käsittely edellyttää ihmis- ja maailmankä-
sityksen ymmärtämistä. Kuvasta voi päätellä myös sen, että opiskelijoiden ja opet-
tajien käsitykset olivat samansuuntaiset, joten tilastollisia merkitsevyyksiä käsi-
tysten välillä ei ollut, kuten t-testien tulokset osoittavat. (Taulukko 13.)
Taulukko 13. Ontologisten ja epistemologisten asioiden käsittely oppitunnilla
Ennen opinnäytetyön tekemistä on oppi-
tunneilla tärkeätä käsitellä erilaisia  t   df  Sig. (2-tailed)
näkemyksiä tiedosta 0.496 109 0.621
näkemyksiä ihmisestä –0.626 108 0.533
näkemyksiä maailmasta 0.193 108 0.847
näkemyksiä tieteen lähestymistavoista –0.069 109 0.945
Seuraavaksi tiedusteltiin sekä opiskelijoilta että opettajilta, miten erinäiset opin-














































1 uutta - vanhaa 5
1 perusteltua -
itsestäänselvää 5
Opettaj  (   piskelija (n = 88)
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nassa. Seuraavassa taulukossa tarkastellaan opiskelijan ja opettajan näkemyksiä
opinnäytetyöprosessissa toteutuneisiin asioihin. (Taulukko 14.)
Taulukko 14. Opiskelijan toiminnassa toteutuneita asioita
 Opettaja Opiskelija    p
Opiskelija valitsee itse Ei f 1 40 0.02
aiheen opinnäytetyölleen  5 % 44 %
Kyllä f 18 52
95 % 57 %
Opiskelija keskustelee aiheesta Ei f 2 29 0.046
työelämäohjaajan kanssa 10 % 32 %
Kyllä f 18 61
90 % 68 %
Opiskelija järjestää palaverin Ei f 12 80 0.065
opettajan ja työelämäohjaajan 71 % 88 %
kanssa Kyllä f 5 11
29 % 12 %
Opiskelijan aihe palvelee hyvin Ei f 2 8 0.876
työelämää 10 % 9 %
Kyllä f 18 82
90 % 91 %
Opiskelija tekee työtä työelämässä Ei f 5 43 0.094
työskennellen 26 % 47 %
Kyllä f 14 48
74 % 53 %
Opiskelija saa aiheen työelämästä Ei f 1 10 0.457
5 % 11 %
Kyllä f 18 82
95 % 89 %
Opettaja antaa opiskelijalle aiheen Ei f 19 89 0.514
100 % 98 %
Kyllä f 0 2
0 % 2 %  
Tutkimustulokset osoittivat, että opiskelijoiden ja opettajien mielestä opinnäyte-
työn aihe tuli työelämästä ja aihe palveli hyvin työelämän tarpeita. Tilastollisesti
merkitseviä eroja oli siten, että opettajien mielestä opiskelija valitsi itse opinnäy-
tetyön aiheen (p = 0.002) ja keskusteli aiheesta työelämäohjaajan kanssa (p = 0.046)
useammin, kuin opiskelijat kokivat asian. Sekä opettajat että opiskelijat olivat sitä
mieltä, että opettajalta opiskelija ei saa opinnäytetyön aihetta juuri koskaan. Opet-
tajat kokivat, useammin kuin opiskelijat, että opiskelija teki omaa opinnäytetyö-
tään työelämässä työskennellen, mutta ero ei ollut tilastollisesti merkitsevä. Mie-
lenkiintoinen tulos oli se, että lähes puolet opiskelijoista ilmoitti tekevänsä opin-
näytetyötään muualla kuin työelämässä. Tulokset osoittivat, että opiskelija ei jär-
jestänyt yhteisiä palavereja opettajan ja työelämäohjaajan kanssa, jolloin yhteis-
työ opinnäytetyön ohjausprosessissa oli vähäistä.
Seuraavassa tarkastellaan opettajien, opiskelijoiden ja työelämän edustajan tie-
tämystä opinnäytetyön tekemisestä (kysymys 22/13). Heitä pyydettiin myös pe-
rustelemaan vastauksia. Seuraavassa käsitellään sitä, millainen oli opiskelijan,
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yrityksen ja ohjaavan opettajan tietämys opinnäytetyön tekemisessä keskiarvoina
ilmaistuna. (Taulukko 15.)
Taulukko 15. Millainen on itsesi/yrityksen/ohjaavan opettajan tietämys opinnäy-
tetyön tekemisessä?
Millainen on
Erittäin Kohta- En osaa Jokseenkin Hyvin
hyvä lainen sanoa  huono huono
opettajan tietämys opinnäytetyön tekemisessä Yhteensä
Opettaja f 6 11 0 1 0 18
33 % 61 % 0 % 6 % 0 % 100 %
Opiskelija f 27 24 19 15 6 91
30 % 26 % 21 % 17 % 7 % 100 %
       
      yrityksen tietämys opinnäytetyön tekemisessä Yhteensä
Opettaja f 4 8 4 2 0 18
22 % 44 % 22 % 11 % 0 % 100 %
Opiskelija f 30 29 9 12 1 81
37 % 36 % 11 % 15 % 1 % 100 %
       
      opiskelijan tietämys opinnäytetyön tekemisessä Yhteensä
Opettaja f 5 7 3 2 0 17
29 % 41 % 18 % 12 % 0 % 100 %
Opiskelija f 13 63 5 9 1 91
14 % 69 % 6 % 10 % 1 % 100 %
Tutkimustulokset osoittivat, että opiskelijat, opettajat ja työelämäohjaajat olivat
hyvin perillä siitä, miten opinnäytetyöprosessi etenee. Opettajat arvioivat oman
asiantuntemuksensa hyväksi ja perustelivat sitä opinnäytetöiden ohjauskokemuk-
sella. Tilastollisesti merkitsevä ero oli siinä, että opiskelijoiden arvio opettajien
tietämyksestä opinnäytetyön tekemisessä (p = 0.033) oli heikompi kuin opettajien
oma arvio. Heidän mielestään opinnäytetyöprosessin suurimmat puutteet olivat
yhteisten tavoitteiden ja arviointikriteerien puute sekä oman työelämäyhteistyön
vähäisyys ja työkontekstin vieraus. (Taulukko 16.)
Taulukko 16. Tietämys opinnäytetyön tekemisessä
Millainen oli t df Sig.  (2-tailed)
ohjaavan opettajan tietämys
opinnäytetyön tekemisessä –2.156 107 0.033
yrityksen tietämys
opinnäytetyön tekemisessä   0.532 97 0.596
opiskelijan tietämys
opinnäytetyön tekemisessä –0.112 106 0.911
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Opiskelijat kokivat opettajat kannustaviksi, mutta heidän sitoutumisensa opinnäy-
tetyön aiheeseen ja ohjaukseen oli heikkoa. Perusteluista kävi ilmi, että opiskelijat
pitivät työelämäohjaajia oman alansa asiantuntijoina, joilla oli perustietämys ja
kokemus opinnäytetyöntyön ohjauksesta. Asenne opinnäytetyöhön ja aihealuee-
seen oli positiivinen. Opettajat korostivat sitä, että opinnäytetyö perustuu yrityk-
sen tarpeisiin ja tavoitteisiin. Opiskelijoiden perehtyminen opinnäytetyöproses-
siin perustui omaan aktiivisuuteen tutustumalla opinnäytetyöprosessiin, työelä-
mäkontekstiin ja kirjastossa valmiisiin opinnäytetöihin. Opettajien mielestä opis-
kelijoiden epävarma opinnäytetyöskentely oli ymmärrettävää, koska opiskelijoil-
le opinnäytetyö oli uusi asia.
Opiskelijoilta kysyttiin, kuka sopii parhaiten opinnäytetyön ohjaajaksi (kysy-
mys 25). Yli puolet (n = 67) vastaajista oli sitä mieltä, että ohjaajaksi sopi parhai-
ten työelämäohjaaja ja kolmasosan (n = 31) mielestä opettaja, jonka pääasiallinen
tehtävä oli opiskelijoiden mielestä opinnäytetyön arviointi. Kysymykseen 26/16
annetuista vastauksista kolmasosa opiskelijoista piti opettajaa ohjaajana ja kysy-
myksiin vastaajana. Opettajat kokivat olevansa opinnäytetyön ohjaajia.
Kysymyksessä 27/17 tiedusteltiin, kenen tulisi opettaa opinnäytetyön tekemi-
seen liittyvät aineet. (Taulukko 17.)
Taulukko 17. Opinnäytetyön tekemiseen liittyvien aineiden opettaminen
Kenen tulisi mielestäsi opettaa opin- Opettaja Opiskelija p
näytetyön tekemiseen liittyvät aineet
ammattiaineiden opettaja Ei f 0 16 0.042
0 % 20 %
Kyllä f 17 63
100 % 80 %
tutkimuksen tekoon perehtynyt Ei f 2 16 0.843
opettaja 17 % 19 %
Kyllä f 10 68
83 % 81 %
työelämän edustaja Ei f 7 30 0.149
64 % 41 %
Kyllä f 4 44
36 % 60 %
Opinnäytetyön tekemiseen liittyvien aineiden opettamisessa oli opiskelijoiden ja
opettajien mielipiteissä tilastollisesti merkitsevä ero yhdessä asiassa. Opettajat
pitivät ammattiaineiden opettajaa selkeästi parempana opinnäytetyön tekemiseen
liittyvien opintojen opettajana (p =  0.042) kuin opiskelijat. Opiskelijoiden mie-
lestä työelämän edustaja oli sopivampi kuin mitä opettajat ajattelivat. Tilastolli-
sesti ero ei ollut kuitenkaan merkitsevä.
Opiskelijat nimesivät (kysymyksissä 28 ja 29) viisi opettajan ja työelämäoh-
jaajan ohjauksellista interventiota ohjaustilanteissa. Opiskelijoiden mielestä opet-
taja arvioi opinnäytetyöprosessissa opinnäytetyön sisältöä, ongelmien ratkaisua
sekä valmista työtä. Opettaja tarjosi parannusehdotuksia, ohjasi tulosten tekemis-
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tä sekä kannusti itseohjautuvuuteen. Sen sijaan opettaja ei ohjannut opiskelijoiden
mielestä opinnäytetyöprosessiin olennaisesti liittyvää työelämäyhteistyötä, aika-
taulusuunnittelua ja tavoitteiden laadintaa. Työelämäohjaajan ohjaustoimet kes-
kittyivät opiskelijan mielestä aiheen valintaan, materiaalin hankintaan, työmene-
telmien miettimiseen ja sisällön suunnitteluun. Molemmat ohjaajat pyrkivät vuo-
rovaikutukseen kyselemällä ongelmia ja vastaamalla kysymyksiin. Työelämäoh-
jaaja kannusti ja rohkaisi opiskelijoita jonkin verran. Osa opiskelijoista ei saanut
ohjausta opettajalta eikä työelämäohjaajalta. Opiskelija oli omasta mielestään työ-
elämäohjaajan tapaamisessa aloitteisempi, toiminnallisempi sekä kommunikoi
runsaammin kuin opettajan tapaamisessa.
Seuraavaksi (kysymys 33/20) tutkittiin (keskiarvo) opettajan tuen laatua oh-
jaustilanteessa.
Kuvio 7. Millaista oli opettajan tuki ohjaustilanteessa?
Tämän kysymyksen vastauksissa keskiarvot jakautuivat opiskelijoiden ja opetta-
jien kaikissa osioissa lähelle toisiaan asteikon keskivaiheille. Opettajan ohjauk-
sellisen tuen laadussa oli opettajien ja opiskelijoiden mielipiteissä selkeä ero kah-
dessa asiassa. Opiskelijoiden mielestä opettaja oli enemmän tiedon jakaja kuin
ohjaaja ja ohjasi enemmän opettajakeskeisesti kuin opiskelijakeskeisesti. Opetta-
jat kokivat asian päinvastoin. Opiskelijoita ja opettajia pyydettiin arvioimaan opet-
tajaan ja työelämäohjaajaan ja heidän ohjaukseensa liittyviä tekijöitä (kysymys 34/
21 ja 38/24). Seuraavassa kuviossa tarkastellaan opettajan ja työelämäohjaajan toi-















































































































































































































Kuvio 8. Miten opettaja ja työelämäohjaaja toimivat ohjauksessa?
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Molempien kysymysten kahden eri aineiston tilastollisten erojen merkitsevyydes-
tä tehtiin t-testi. Opettajan toimintaprofiili oli positiivinen, koska lähes kaikkien
osioiden keskiarvot olivat yli kolmen. Opettajat arvioivat itsensä positiivisem-
maksi opiskelijoiden arvioihin verrattuna. Tilastollisesti merkitsevä ero oli yhdes-
sä ominaisuudessa. Opiskelijat arvioivat opettajan toiminnan opettajakeskeiseksi
(p = 0.005) vastoin opettajan omaa arviota. Jotkut erot olivat melkein merkitseviä.
Opiskelijoiden mielestä opettajat olivat tehottomampia (p = 0.054), etäisempiä (p
= 0.064) ja epäoikeudenmukaisempia (p = 0.064), kuin opettajat arvioivat itsensä.
Työelämäohjaajan toiminnan opiskelijat kokivat positiivisemmaksi kuin opetta-
jat. Tilastollisesti merkitseviä eroja oli seitsemässä ominaisuudessa. Opiskelijoi-
den mielestä työelämäohjaaja oli innokkaampi (p = 0.012), läheisempi (p = 0.000),
aidompi (p = 0.011), rauhallisempi (p = 0.004), joustavampi (p = 0.016), oikeu-
denmukaisempi (p = 0.004) ja opiskelijakeskeisempi (p = 0.000), kuin opettajat
arvioivat. (Taulukko 18.)
Taulukko 18. Työelämäohjaajan ja opettajan toimiminen ohjauksessa
Työelämäohjaaja Opettaja
t df Sig. (2- t df Sig. (2-
tailed) tailed)
innoton – innokas –2.578 90 0.012 1.533 107 0.128
tehoton – tehokas –0.677 90 0.500 1.949 107 0.054
epävarma – varma –1.706 90 0.091 1.314 107 0.192
etäinen – läheinen –3.814 90 0.000 1.874 107 0.064
teennäinen – aito –2.584 90 0.011 0.893 107 0.374
levoton – rauhallinen –2.980 90 0.004 –0.660 107 0.511
joustamaton – joustava –2.448 90 0.016 1.340 107 0.183
epäoikeudenmukainen – oikeudenmukainen –2.918 90 0.004 1.875 107 0.064
kuiva – mukaansatempaava –1.485 90 0.141 1.533 107 0.128
epäselvä – selvä –1.389 90 0.168 0.688 105 0.493
epäjohdonmukainen – johdonmukainen –1.528 90 0.130 1.322 106 0.189
opettajakeskeinen – opiskelijakeskeinen –3.875 90 0.000 2.879 107 0.005
Työelämäohjaajat olivat opiskelijoiden mielestä asiantuntijoita, ja heidän antamansa
ohjeensa olivat selkeitä. Työelämäohjaajan ohjausta käsittelevään kysymykseen
vastasi vain 14 opettajaa. Opettajat perustelivat vastaamattomuuttaan työelämä-
ohjaajien erilaisuudella tai sillä, että eivät tunne ohjaajia. Opettajat kokivat työelä-
mäohjaajat etäisiksi, mutta kokonaisuutena heillä oli positiivinen kuva ohjaajista
siitä huolimatta, että heillä ei ollut varmaa käsitystä ohjauksen laadusta. Opiskeli-
joille tilanne muodostui ongelmalliseksi silloin, kun heillä ei ollut työelämäohjaa-
jaa lainkaan. Kokonaisuutena sekä opiskelijat että opettajat kokivat työelämän tuen
positiivisena. Sekä opiskelijat että opettajat pitivät työelämän tärkeimpänä omi-
naisuutena aktiivisuutta ja kiinnostusta opinnäytetyötä kohtaan.
Opiskelijat kokivat suhteen molempiin ohjaajiin (kysymys 36) hyväksi. Perus-
teluissa opiskelijoiden mielestä molemmat ohjaajat paneutuivat ohjaukseen ja vuo-
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kysymyksiin. Kiire haittasi tapaamisia, mutta asiat hoituivat. Opettajat olivat yleensä
innostuneita, selkeitä, kannustavia, avoimia ja vilpittömiä. Joukossa oli muutama
negatiivinen kokemus. Yhteistyö työelämäohjaajan kanssa sujui hyvin. Työelä-
mäohjaajat korostivat opinnäytetyössä yrityksen tarpeita. Ohjaus koettiin asian-
tuntijan ja työtoverin antamaksi ohjaukseksi rauhallisessa, kannustavassa ja in-
nostavassa ilmapiirissä.
Kysymyksessä 40/26 arvioitiin (keskiarvo) työelämäohjaajaan ja hänen ohjauk-
seensa liittyviä tekijöitä.
Kuvio 9. Millainen oli työelämän rooli opinnäytetyön ohjauksessa?
Tilastollisesti merkitsevä ero oli työelämäohjaajan yhteistoiminnallisuudessa
(p = 0.013). Opiskelijat kokivat työelämäohjaajan merkittävästi yhteistyökykyi-
sempänä kuin mitä opettajat arvioivat. Tilastollisesti merkitsevä ero oli myös työ-
elämäohjaajan tavassa ohjata opinnäytetyötä joko ideoivasti tai rutiininomaisesti
(p = 0.029). Opiskelijoiden mielestä työelämäohjaaja kannusti luoviin ratkaisui-
hin ja toimi itsekin tilanteenmukaisesti. (Taulukko 19.)
Taulukko 19. Työelämän rooli opinnäytetyössä
Oliko työelämän rooli opinnäytetyössä t df Sig. (2-tailed)
aktiivinen – passiivinen 0.456 97 0.649
yhteistoiminnallinen – ei yhteistoiminnallinen 2.525 97 0.013
kiinnostunut – välinpitämätön 0.235 96 0.815
ideoiva – rutiininomainen 2.212 95 0.029
Seuraavaksi (kysymys 35/22) tiedusteltiin opiskelijoilta ja opettajilta ohjauksen
ajankohtaa, kestoa ja ohjauskertojen lukumäärää. Taulukkoon 20 on koottu oh-
jauksen ajankohta opinnäytetyöprosessin näkökulmasta (prosentti).
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Taulukko 20. Ohjauksen ajankohta
Opettaja antaa ohjausta Opettaja Opiskelija    p
opinnäytetyön alkuvaiheessa Kyllä f 18 47 0.017
100% 75%
Ei f 0 16
0% 25%
opinnäytetyön keskivaiheilla Kyllä f 18 46 0.044
100% 81%
Ei f 0 11
0% 19%
opinnäytetyön lopussa Kyllä f 18 71 0.221
100% 92%
Ei f 0 6
0% 8%
Opiskelijat ja opettajat olivat yksimielisiä siitä, että opinnäytetyötä ohjattiin opin-
näytetyöprosessin loppuvaiheessa. Tilastollisesti merkittäviä eroja oli alkuvaiheen
(p = 0.017) ja keskivaiheen (p = 0.044) ohjauksessa. Opiskelijoiden mielestä he
saivat vähemmän ohjausta alku- ja keskivaiheessa kuin opettajien mielestä. Opet-
tajien mielestä opiskelijoita ohjattiin tasaisesti koko opinnäytetyöprosessin ajan.
Opiskelijoiden mielestä ohjauskerrat jakautuivat siten, että alussa ja keskivaiheil-
la sai ohjausta 1–3 kertaa ja lopussa 1–4 kertaa. Osa opiskelijoista ei saanut oh-
jausta lainkaan. Yhteen ohjauskertaan käytettiin opettajien mielestä aikaa vaih-
dellen 1–2 tuntiin. Opiskelijoiden kokemuksen mukaan aikaa käytettiin 5 minuu-
tista 2 tuntiin. Ajallisesti eniten ohjausta, 1–6 tuntia, oli opinnäytetyön loppuvai-
heessa. Keskimäärin yhteen opinnäytetyöhön käytettiin ohjausaikaa noin kahdes-
ta viiteen tuntiin. Alle tunnin sai ohjausta kahdeksan opiskelijaa. Ohjauskertojen
lukumäärä vaihteli runsaasti.
Opiskelijoilta ja opettajilta tiedusteltiin kysymyksissä 37/23, millaisiin asioi-
hin opiskelija sai ohjausta tai millaisiin asioihin opettaja paneutui opiskelijan oh-
jauksessa. Asian tilastollinen analyysi pohjautuu prosenttien ja khiin neliön tar-
kasteluun (liitetaulukko 6). Tilastollisesti erittäin merkitseviä tai merkitseviä eroja
opiskelijoiden ja opettajien näkemyksissä oli työskentelytapojen (p = 0.014), ai-
heen valinnan (p = 0.02), projektin suunnittelun (p = 0.05), johtopäätöksen teke-
misen (p = 0.039), laadullisen aineiston käsittelyn (p = 0.021), tutkimuksen/pro-
jektin rakenteiden (p = 0.006), vaihtoehtoisten toimintamallien (p = 0.001) ja opin-
näytetyön arvioinnin ohjauksen toteuttamisessa.
Edellä luetelluissa ohjauksen alueissa tilastollinen merkitsevyys osoitti, että
opettajien mielestä ohjausta annettiin merkittävästi enemmän kuin opiskelijoiden
mielestä. Sekä opettajien että opiskelijoiden mielestä ohjausta annettiin eniten ta-
voitteiden laadinnassa, lähteiden etsinnässä ja käytössä sekä opinnäytetyön arvi-
oinnissa. Opettajien mielestä runsaasti ohjattiin opinnäytetyömenetelmien käy-
tössä kuten projekti ja tutkimus. Opettajat ohjasivat mielestään eniten edellä mai-
nituissa tavoitteissa, tutkimuksen/projektin rakenteisiin ja opinnäytetyön arvioin-
tiin. Sen sijaan opiskelijoiden mielestä tutkimustyyppistä opinnäytetyötä ei ohjat-
tu, vaikka tilastomenetelmien hallintaa pidettiin tärkeänä ja analyysimenetelmien
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hallintaa ongelmallisena. Ohjauksessa ei käsitelty matriisin laadintaa eikä tieto-
teknisten laitteiden käyttöä. Työelämäohjaajat ohjasivat eniten tavoitteissa, aiheen
valinnassa, aikataulusuunnittelussa, työskentelytavoissa sekä projektin suunnitte-
lussa ja opettajat lähteiden käytössä ja opinnäytetyön arvioinnissa.
Seuraavaksi tutkittiin (kysymys 43/27), mitä hyötyä opinnäytetyöstä oli työ-
paikalle. (Taulukko 21.)
Taulukko 21. Opinnäytetyön hyöty työpaikalle
Millaista hyötyä opinnäytetyöstä on työelämälle: t df Sig. (2-tailed)
muuttaa työkäytänteitä –1.576 92 0.118
käynnistää muutosprosesseja –0.330 92 0.742
auttaa kehittämistoiminnassa –0.280 93 0.780
parantaa yhteistyötä työpaikalla –2.218 91 0.029
parantaa yhteistyötä ammattikorkeakoulun kanssa –9.319 91 0.000
Opiskelijoilla ja opettajilla oli tilastollisesti merkitseviä eroja käsityksissä opin-
näytetyön ja yhteistyön lisääntymisessä ja kehittymisessä. Opettajista kaikki oli-
vat sitä mieltä, että opinnäytetyö paransi yhteistyötä ammattikorkeakoulun ja työ-
elämän välillä (p = 0.000), kun puolet opiskelijoista oli vastakkaista mieltä. Opin-
näytetyö ei opiskelijoiden mielestä parantanut myöskään yhteistyötä työpaikalla
(p = 0.029), vaikka opettajat ajattelivat niin. Kontakteja oli yleisesti vähän ammat-
tikorkeakoulun ja työelämän kanssa (kysymys 42). Kommunikointi tapahtui useim-
miten ammattikorkeakoulun ja työelämän edustajien kesken puhelimitse. Joskus
kontakti opettajan ja työelämäohjaajan välillä perustui pitkään, monia vuosia jat-
kuneeseen hyvään yhteistyösuhteeseen ja organisaatioiden väliseen laiteyhteis-
työhön.
6.2 Asiantuntijuuden ohjaaminen opinnäytetyössä opettajien
toimintana
Tämä kappale käsittelee opettajien käsityksiä opinnäytetyön ohjauksesta, opetta-
jan ohjaustoiminnasta ja ohjausyhteistyöstä. Horisontaaliset viisi kategoriaa ovat
laajoja ja sisältävät monipuolisia merkityskuvauksia. Hierarkkisissa merkitysku-
vauksissa ilmenee, miten monenlaisia merkityksiä opinnäytetyön ohjaus opettajil-
ta saa. Kategorian Opiskelijoiden tukeminen kuvaukset ilmentävät opettajien käsi-
tyksiä opiskelijan ja opettajan välisestä ohjaussuhteesta. Kategorian Opiskelijan
vastuuttaminen käsitykset perustuvat siihen, millaisia asioita opettajien mielestä
voi jättää opiskelijan vastuulle itsenäisesti tehtäväksi. Kategorian Asiantuntijuut-
ta kehittävä oppimisympäristö kuvaukset ilmaisevat opettajien käsityksiä opin-
näytetyön ohjausprosessiin liittyvistä oppimisympäristötekijöistä. Kategoria Pro-
sessi- ja päättöarviointia kuvaa opiskelijan asiantuntijuuden kehittymisen arvi-
ointia sekä oppimisprosessin ohjaavan arvioinnin että opinnäytetyön päättöarvi-
oinnin näkökulmasta.  Kategoria Yhteistyö ja verkostoituminen kuvaa opettajien
näkemyksiä opiskelijan asiantuntijuuden kehittymiseen liittyvästä yhteistyöstä
ihmisten ja organisaatioiden tasolla.
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6.2.1 Opiskelijan tukemista
Horisontaalinen Opiskelijan tukemista -kategoria kuvaa opettajien käsityksiä opis-
kelijan ja opettajan välisestä ohjaussuhteesta. Kategoria jakautuu viiteen hierark-
kisessa suhteessa olevaan merkitysluokkaan. Tähän horisontaaliseen kategoriaan
luokitellut opettajien käsitykset merkitsevät ohjaussuhteessa yhteistoiminnallisesta
ohjauksesta etäiseen ohjaussuhteeseen. Opiskelijan oma toiminta opinnäytetyössä
vaihtelee syvällisestä perehtymisestä pinnalliseen työskentelyyn.
Opettajat kuvasivat opiskelijan tukemista vahvimmassa Yhteistoiminnallista
keskustelua -merkitysluokassa siten, että opiskelijaa kannustetaan kantamaan vas-
tuu omasta työstään ja hänelle annetaan työskentelyvapautta luoviin ratkaisuihin.
Opettaja kannustaa ja ohjaa itsenäiseen ajatteluun tukien ja ymmärtäen oppijan
esille nostamia ajatuksia. Opettajien mielestä yhteistä keskustelua käydään opin-
näytetyön tavoitteista, joiden tehtävänä on rajata työ ja toimia opinnäytetyön suun-
nitelman perustana. Opettajan tehtävänä on esittää kysymyksiä, jotka suuntaavat
opiskelijan itse löytämään ratkaisuja. Opettajat pitävät tärkeänä sitä, että kannus-
tava ohjaaja kokee itsensä yhteistyökumppaniksi ja antaa prosessista opiskelijalle
positiivista palautetta.
– Kysymään voi tulla ja sitte ku mä oon elävä tietolähde tällä omalla alallani ja
neuvon sitte taas, mistä saa tarkempaa tietoo. Jos tulee jotaa ongelmii, ni ne tulee
kysyy ja siin yritetään auttaa mut, et siinäkään ei pitäis niin ku antaa oikeit vasta-
uksii, koska ei ne saa siit työstään sillon mitään, jos myö lyyää niille kaikki val-
miiks. Sehän se on tän homman tarkotus, että ne ite ettii ja miettii ja löytää ratka-
sut. (Ope16)
– Me heidän kanssaan yhdessä rakennetaan ja kokeillaan. He aika usein jopa itse
tekevät. Heistä alkaa tulla asiantuntijoit ennen ku he valmistuu ja tota mä en voi
enää olla sellanen katederiopettaja ollenkaan, et jaan heille jotaa tietoo vaan nyt
pitää olla yksi heistä ja jakaa informaatioo heiän kesken. (Ope18)
– Kyl se sellanen konsultin rooli enimmäkseen on, että joskus on otettu vähän niin
ku yhteenkin, ku sieltä tullaan niin ku odottamaan, että täältä annetaan valmiit
ohjeet. Ni enhän minä voi heidän puolestaan, vaan se on sitten sitä neuvottelua.
(ope20)
Jotkut opettajat käsittävät ohjauksen merkityksen siinä, että korostavat Erilaisten
opiskelijoiden huomioimista omassa ohjaustehtävässään siten, että aistivat opis-
kelijan persoonallisuutta, tunnetiloja ja motivaatiota. Opettajat kuvaavat, kuinka
opettajan tulee asettautua erilaisiin tilanteisiin ja auttaa opiskelijaa selviytymään
opinnäytetyön tavoitteiden suunnassa. Opiskelijan itsenäisyyttä korostava opetta-
ja on joustava, jolloin opiskelija voi hakea ohjausta omaan ongelmaansa milloin
tahansa omien tarpeidensa mukaan. Tällöin opinnäytetyövastuu lepää opiskelijan
harteilla, jolloin hän tekee itse opinnäytetyöhön liittyvät päätökset. Opettajan in-
terventiota tarvitaan vasta silloin, kun suunta on väärä tai oppija sitä haluaa.
– Niin ku esimerkiks yhdeltä kaverilta kerran loppu usko, alko olee niin ku sitä
mieltä, että hän ei saavuta sitä tavotetta mikä oli asetettu ja sitte mä keskustelin
täällä firmassa toimitusjohtajan kanssa ja sitte tultiin siihen tulokseen, että itse
asiassa ei häneltä, että poika oli asettanut itselleen riman liian korkealle, että ei
113
firma tarvinnu niin hienoa, niille riitti vaatimattomampi ja sitte niin ku sovittiin,
että minkälainen tehää ja tää kaveri, kun hän ei ollu enää kolmeen viikkoon tehny
yhtään mitään, niin ku mietiskeli murheissaan et tähänks tää loppu, ni mä kutsuin
hänet tänne ja sanoin, että kuule nyt otetaan lusikka kauniiseen käteen ja nyt ale-
taan tekemään. (Ope13)
– No tossa tulee äkkiä kop kop kuuluu ovelta ja ois tällänen juttu, ni kyl mä sen
otan siihen jos mul on aikaa. Jos niit on enemmän niin sit täytyy niin ku tietenkii
järkeistää jollain tavoin, mut kun sä otat nopeesti tollasen kaverin siihen käsitte-
lyyn, ni se pääsee itte jatkamaa siit. Pohjana on monivuotinen käsitys opiskelijan
kyvyistä selvitä itsenäisesti siitä työstä. Jos on kysymyksessä semmonen koulu-
kypsä tyyppi, ni en mä häntä sitten pyrikkään niin paljon ohjaamaan, aina on käy-
tettävissä. Sen jälkeen siirtyy paljon itsenäisempään työskentelyyn ja sen mukaan
mitä heil on kysyttävää, ni mä olen sanonu, et kysymään voi tulla ja sitte ku mä
oon itte elävä tietolähde tällä omalla alallani ja neuvon sitte taas, mistä saa tarkem-
paa tietoa. Et onks mulla vastaanottoaikaa, ni mullahan ei ole varsinaista vastaan-
ottoaikaa eli mä olen niin ku aina tavattavissa. (Ope12)
Opettajien käsitykset opiskelijoiden tukemisesta merkitsevät edellisiä merkityk-
siä heikompana Opettajakeskeisesti kaavan mukaan toimimista. Kun ohjaaja toi-
mii liian aktiivisesti opiskelijan puolesta, opiskelija sopeutuu passiiviseksi ohjei-
den noudattajaksi. Opettajakeskeisyys sisältää myös vaativuutta, kun opettaja edel-
lyttää opiskelijalta ongelman selkeää hahmottamista, lähteiden oikeaa käyttöä,
opinnäytetyön oikeaa muotoa, hyvää suullista esitystä ja kokous- ja seminaariti-
laisuuden teknistä hallintaa. Keskeistä on, että opiskelija kiinnittää huomiota
opinnäytetyön muotoseikkoihin kuten äidinkieleen, ja äidinkielenopettajan rooli
onkin tässä merkittävä. Opinnäytetyö on tavara, joka pistetään pakettiin ja opiske-
lijan tehtävänä on noudattaa ennalta asetettua kaavaa ja edetä opinnäytetyössä
vaiheittain.
– Tietenkin se, että miten se oli se paketti niin ku kasattu siellä ja tota noin mitä se
tekninen tietämys sisälsi, ku tää nyt oli niin ku tekniikan alueelta, niin tota ja ettei
se ollu nyt ihan tota kopsastu mistään tälläsestä tai sanoisko nyt käsikirjasta, et kyl
mie sitä niin ku pyrin kattoo, et se oli niin kun, että siinä on sitä omaa panosta kans
siinä mukana, ettei se oo vaan kopsattu jostaan. (Ope4)
– Ja nyt se on katottu se tilanne näin, et ne tietää kypsyysnäyte, me luetaan ne ja
jos siel on ongelmaa me pidetään uusinta tai lähetetään äidinkielen opettajalle.
Meillä on äidinkielen opettajat opettaneet neljä viikkoa teknisen kirjottamisen
kurssilla sitte viimeisenä vuonna, niin kenenkäs nilkkaan se nyt kalahtaa, että ne
pilkut on kohdallaan. (Ope9)
– Sitte tota jos mä taas filosofoin, niin ihmisen sivistystaso usein arvioidaan niin
kun helposti hänen esityksensä perusteella, esimerkiks kirjallisen esityksen perus-
teella. Tehdään sit raporttia , että se on asiallinen eli että se on selkeä, looginen,
asiat etenee toisin sanoen oikeassa järjestyksessä ja sitte kieliasu on moitteetonta.
(Ope 13)
Yhden opettajan käsitys opiskelijan tukemisesta nimetään Rooli ja suhde epäsel-
vät, koska opiskelijan ja opettajan roolin välinen suhde on selkiytymätön. Opetta-
ja käyttää puhuessaan opinnäytetyöstä me-muotoa. Tällä opettaja tarkoittaa sitä,
että opettaja kokee opiskelijan ystäväkseen ja toverikseen. Ohjaaja ja opiskelija
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sopivat yhdessä siitä, mitä opiskellaan, ja opinnäytetyöprosessissa eteen tulevat
ongelmat koetaan yhteisiksi. Siksi opiskelija hakeutuu heti keskustelemaan ohjaa-
jan kanssa. Opettaja kokee opiskelijoiden valmistumisen raskaana, koska opettaja
menettää ystävänsä.
– Kävi täs yks päivä yks poika, se ei tullu tenttii ja sit se tuli seuraavana päivänä ja
uupuneen näkösenä ja sano, et en päässy tenttii, ku minusta tuli isä ja sitte se
pitkää, ku se ties, et mul on lapsia, ni se pitkää jutteli niistä lapsenhoito-ongelmis-
ta. Joskus, tai sillon alkuvaihees ku mä tulin tänne kouluun ni ku ei ollu sillä taval-
la tietyst opettajana ollu, ni sitä niin ku otti ne oppilaatki enemmän niin ku kave-
reina ja mut sit mä huomasin, et siin se on vähän niin ku ongelmallinen juttu siinä,
et kun ne on siinä sen kaks vuotta, sit ne lähtee, sit tulee taas uudet ja ne on sen
kaks vuotta ja lähtee, että se on niin ku mulle aika raskasta, että kaikki niin ku
kaverit häipyy, et eihän ne tietyst nyt sillä taval oo kavereita, ei niitten kaa vapaa-
aikana olla mitenkään tekemisissä, mutta muuten. Mut kyl ne on mun kavereita.
(Ope21)
Opettajien heikoin merkitys opiskelijan tukemiselle on Kapeutunut ohjaussuhde,
mikä saa kahdenlaista merkitystä. Opettaja ei suunnittele opinnäytetyön ohjaus-
toimintaa etukäteen vaan ohjaa opiskelijoita tarpeen mukaan käytettävissä olevien
resurssien perusteella. Opettaja ja opiskelija eivät sovi etukäteen ohjausaikaa, vaan
ohjausta tapahtuu opiskelijan tarpeesta sattumanvaraisesti vaikka koulun käytä-
vällä. Opiskelija järjestelee ohjausajan opettajan aikatauluun sopivaksi. Opettajan
ohjauksellinen tuki perustuu maalaisjärjen käyttöön
– Ei matkan varrella mitenkään säännöllisesti. Mut opiskelija laittaa kuukausittain
yleisluontoisen raportin, jossa hän kertoo missä mennään. Ei mitään yksityiskoh-
tia. Ni en mä häntä sitten pyrikään niin paljon ohjaamaan. Aina on käytettävissä,
jos oppilas hakeutuu tänne. Sitte jos mä aavistan, että henkilö tarttee ohjausta, ni
kyllä mä sillon olen ihan aktiivisesti kysyny, et miten menee. (Ope13)
– Mä nyt oon aika paljon tässä, et melkein vois sanoa, että päivittäin olen paikalla.
Työjärjestykset on ovenpielessä ja sen mukaan ne opiskelijat osaa tulla kysele-
mään. Mullahan ei oo varsinaista vastaanottoaikaa eli mä oon niin ku aina tavatta-
vissa. Mut sitte monet opiskelijat soittaa ja sopii tästä ohjausajasta. Vähän kauem-
paa kuin täst alueelta, niil on valvontaa ja sellasta on suoritettu nimenomaan just
keskutelemalla puhelimen välityksellä ja sitte sähköviesteillä. Ei niin ku millään
ehdi hoitaa sitte mitään muuta ku näitä insinöörityön tekijöitten asioita tai niis
toimii niin ku ohjaajana siinä, että aina on jono ja aina on niin ku hirvee kiire joka
paikassa. (Ope12)
– Siin on tarvittaessa, se on meil ollu ihan semmost vapaamuotosta, että ei me oo
mitään semmosta sapluunaa siihen tarvittaessa ja ne on yleensä tääl sitte ku mul on
esimerkiks sitte tos neljännellä luokalla ni noit laboratoriotöitä tuol, et mä tapaan
ne viikottain muissa merkeissä, ni kyllä ne yleensä siin sitte puhutaan, jos on jo-
taan, tai tulee puheeks nää. (Ope10)
Toiseksi heikko ohjaussuhde merkitsee Välineellistä tapahtumaa, missä opettaja
keskittyy työelämän tavoitteiden toteuttamiseen ja ohjaustoiminnassaan työelä-
mäsuhteiden luomiseen, mikä takaa opinnäytetyön aiheiden riittävyyden. Opetta-
ja on kiinnostunut opinnäytetyöstä tavoitetasolla, ja siksi ohjauksessa keskustel-
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laan opinnäytetyön kokonaistavoitteista puuttumatta sisältöön. Opettaja on tyyty-
väinen omaan osuuteensa, kun suhteet työelämään ovat kunnossa ja opinnäytetyö
tyydyttää työelämän tarpeita.
– Itte olin lähinnä tällänen sillan rakentaja ja yhteyksien etsijä. Että siihen lopputu-
lokseen en kovin paljon pyrkiny vaikuttamaan, vaan lähinnä niin ku esivalmisteli-
jana petasin näitä, rakensin näitä siltoja näihin ulkosii sidoksiin. (Ope4)
– Et ei sit omaa näppiinsä voi joka asiaan laittaa, et kyl siin mennään usein niis
töissä semmosel spesiaalialueelle et tota sinne ei oma asiantuntemus riitä eikä se
millään koulutuksel siit sitten kummene. (Ope10)
– Jos meillä on selkeä ja kohtuulliseksi rajatut tavoitteet ja ne saavutetaan ja tää
tuote on siis toisin sanoen just sellanen ku minkä tää firma on halunnu, se toimii
hyvin ja ne on tyytyväisiä, ni tää minust on erikoisen tärkeetä. Tärkeintä on kui-
tenkin tää asiakkaan tyytyväisyys ja asiakkaalla mä tarkotan tän työn teettäjää.
(Ope13)
Opinnäytetyö tehdään työnantajan ehdoilla, jolloin opettaja keskittyy ohjaukses-
saan siihen, miten työelämästä lähtöisin oleviin opinnäytetyön ongelmiin löydet-
täisiin työnantajaa tyydyttävä ratkaisu.
6.2.2 Opiskelijan vastuuttamista
Opettajien Opiskelijoiden vastuuttaminen -kategoria ilmaisee niitä asioita, mikä
opettajien mielestä on opinnäytetyössä opiskelijan vastuulla. Kategoria jakautuu
viiteen merkitysluokkaan Tämän kategorian merkitysluokissa opiskelijan vastuu
omasta opinnäytetyöstään niiden teoreettisen vahvuuden ja heikkouden perusteel-
la vaihtelee itsenäisestä vastuusta muodolliseen vastuuseen.
Vahvin merkitysluokka Itsenäinen työskentely ja reflektointi kuvaa opiskelijan
kokonaisvastuuta opinnäytetyön tekemisestä. Tässä kategoriassa opettajien tavoit-
teena on vastuuttaa opiskelija itseohjautuvaksi oppijaksi. Vastuullisuus itsenäi-
syytenä merkitsee sitä, että tavoitteisiin pyritään opiskelijan itsenäisellä, vastuul-
lisella panoksella ilman tiivistä ohjaajan tukea. Vastuullisuus itseohjautuvuutena
on taas sitä, että opettaja tukee löyhästi opiskelijan pyrkimyksiä itse löytää vasta-
uksia omiin ongelmiinsa. Tämä tapahtuu pohtimalla opinnäytetyön sisältöjä, joi-
den tulee olla formaalin ja informaalin tiedon integrointia eikä kooste formaalia
tietoa. Näin opinnäytetyöstä tulee opiskelijan itsensä näköinen.
– Pyrin ohjauksessa siihen, että se opiskelija mahdollisimman itsenäisesti pyrkis
ratkasemaan ne ongelmat, mitä tulee vastaan, enkä anna niin ku valmiita vastauksia
heti, vaan pyrin niin ku ohjaamaan sitä opiskelijaa itse löytämään niitä vastauksia
niihin ongelmiin. Se on kuitenkin itsenäinen työ, se on opiskelijan opinnäytetyö.
Niin ja ohjattavan mukaan aika paljon kanssa ja sen prosessin edetessäkin sitte, että
jos kaikki menee niin ku hyvin, sillon tietysti ohjaajalla ei ole hirveen paljon tarvi
puuttua niihin asioihin, mut sit jos ongelmia tulee vastaan, sillon ohjaajan merkitys
tietysti on aina suurempi ja tietysti se on yksilöittäinkin aika paljon. Toiset opiskeli-
jat pystyy paljon paremmin niin, eivät tarvi niin paljon ohjaajan apua, ovat pysty-
vämpiä itsenäisesti tekemään sitä työtä, jolloin ohjaaja lähinnä vaan seuraa sitte, et
kaikki menee hyvin niin, ei tarvi niin hirveen paljon ohjata. (Ope5)
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– Mä olen pyrkiny siihen, et niit väliraportteja ei tippuis niin ku jatkuvast, koska se
on tosi hankalaa, se ei oo mun tehtävä niin ku joka vaiheessa sanoa, et korjaapa nyt
tuo, vaan pyrin siihen, et he itse itsenäisesti sen kuitenkin tekis, et voi täs käydä
kysymäs minulta neuvoja, mutta mut se on heidän työ kuitenkii ja sen pitää olla
omannäkönen työ. Ja sitte ku mä oon niin ku sitä mieltä, että siin on nyt ne asiat,
mitä ne haluaa esittää ja miten he haluaa esittää, ni sen jälkeen opiskelija tuo mulle
sen version ja sitten sovitaan, jättää ne mulle ja sovitaan sitte siinä yhteydessä, et
millon hän tulee mun kanssa keskustelemaan. (Ope17)
Tässä opettajien käsitys vastuusta määrittelee sen heikommin kuin edellä opin-
näytetyön Aloitukseen ja aiheen rajaukseen. Tämä merkitsee sitä, että opettajan
tuki on heikompi ja opiskelija kantaa vastuun osasta opinnäytetyöprosessia. Opet-
taja vastuuttaa opiskelijan huolehtimaan prosessin käynnistämisestä, tavoitteiden
asettamisesta ja suunnitelman teosta. Toisaalta aiheen määrittelyyn osallistuu yri-
tys, joka on aiheen antanut.
– Siitäkin tais vissiin olla puhetta siitä, että niin kun ainakin siinä alkuvaiheessa
kiinnitän huomiota siihen, että se suunnitelma on hyvin tehty, että ne on niin ku
määritelty selkeesti ne asiat, joihin tuota haetaan vastausta ja mitä siinä työssä
käsitellään. Rajauskysymykset nimenomaan rajaukset, täähän on sellanen oleelli-
nen asia, koska sitten jos ei sitä rajata kunnolla siinä alussa, niin tulee paljon tehtyä
sellasta turhaa työtä ja ehkä sille opiskelijalle itellekään ei oo selvä, eikä aina vält-
tämättä sille työnantajallekaan, yrityksellekään oo selvää, mihin tässä nyt oikein
loppujen lopuksi haetaan vastausta. Tämä on yllättävän vaikea asia monen koh-
dalla. (Ope5)
Opettajan vastuuttaminen merkitsee seuraavaksi heikompana merkitysluokkana
Tutkimusmenetelmien hallintaa ja ohjauksen keskittämistä niihin. Opettajan to-
teuttama opinnäytetyön ohjaus tähtää tutkimusmenetelmien hallintaan asiantunti-
jatason sisällön sijaan, koska tässä merkitysluokassa koulu vastaa menetelmistä ja
siitä, miten opinnäytetyö menetelmällisesti ja prosessina tehdään. Yritykset sen
sijaan odottavat koulun ottavan vastuun tutkimusmenetelmistä ja odottavat val-
miita vastauksia asettamiinsa kysymyksiin. Opettaja sopii opiskelijan kanssa tut-
kimusmenetelmistä, aineiston käsittelystä ja raportin kirjoittamisesta. Seuraava
tekstinäyte kuvaa hyvin tämän merkitysluokan painotusta:
– Välttämättä siellä yrityksessä ei aina kaikissa töissä  ihan tiedetä sitä, että millä
menetelmällä se pitäis tutkia. He haluavat tiettyjä asioita, tiettyjä tietoja, tiettyjä
vastauksia, mutta se, että miten sitten tehdään, siinä kyllä painottuu koulun rooli
selvästi enemmän. Ku aineisto on kerätty ja ruvetaan analysoimaan ni huomataan,
et eihän tää aineistohan ei nyt palvele tätä tutkimusta, et siin ei nyt nää tavoitteet
oo asetettu ni näille mittauksille.Yrityksissä ei aina kaikissa töissä tiedetä sitä, että
millä menetelmällä se pitäis tutkia. Nimenomaan nää menetelmät korostuu. (Ope5)
Opettajien käsitys opiskelijan vastuusta heikoimmillaan merkitsee Muodollista
vastuuta. Tässä opettaja ohjaa opiskelijaa hyväksymään työnantajan antaman val-
miin aiheen ja tavoitteet, jolloin opiskelijalle ei jää mahdollisuutta vaikuttaa läh-
tökohtiin eikä itse työhön. Opettajien mielestä kysymyksessä on ns. yrityksen pal-
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kallinen tilaustyö, jolloin opiskelija toteuttaa työn annettujen ohjeiden mukaan.
Opiskelijan on hyväksyttävä tilanne ja ryhdyttävä työn tekemiseen, jotta loppu-
tulos on tilaajaa tyydyttävä.
– Jos meillä on selkeä ja kohtuulliseksi rajatut tavoitteet ja ne saavutetaan ja tää on
toisin sanoen just sellanen ku minkä tää firma on halunnu, se toimii hyvin ja ne on
tyytyväisiä. Tää on minust erityisen tärkeetä, että pidän tärkeimpänä sitä lopputu-
losta sen työn teettäjän kannalta. (Ope 13)
– Et ne ei oikeen itekään välttämättä tiedä, et mitä ne haluaa ja sit ku se oppilas
rupee sitä tekee, ni ne vaatimukset pursuu ja paisuu ja paisuu koko ajan, aina tulee
uusia, ni sillon me on yleensä sitte sovittu se, että jos se saa palkkaa siel yritykses
ni tehköö siel ihan normaalisti palkallisena, mutta se insinöörityön osuus on sitte
siitä vaan joku osuus. Ja useimmitenhan ne saa nykyään palkkaa, et ei ne enää taho
mennä sinne ilmaseks. (Ope21)
Muodollista vastuuta merkitsee myös se, kun opiskelija vastuutetaan Erilaisten
näkemysten yhteen sovittajaksi. Koska kontakteja yrityksiin on vähän, on opettaji-
en mielestä opiskelijan vastuulla rakentaa yhdysside työelämäohjaajan ja opetta-
jan välillä. Opettajat odottavat, että opiskelija informoi eri osapuolia, jotta nämä
ovat perillä toistensa ajatuksista. Opiskelija keskustelee opinnäytetyön aiheesta ja
rajauksesta työelämäohjaajan kanssa ja tuo ne opettajan kanssa käytävään keskus-
teluun.
– Toiset seuraa tarkemmin ja toiset vähemmän tarkasti just sitä, et miten se homma
etenee ja mun mielestä se pitäis olla parhaimmillaan sitä, että se opiskelija myös
raportois niin ku säännöllisesti sinne työnantajallekin sitä ja he niin ku esittäis
omia kommenttejaan siihen, onko se edennyt siihen suuntaan, kun he haluavat sen
etenevän. (Ope5)
6.2.3 Asiantuntijuutta edistävä oppimisympäristö
Horisontaalinen Asiantuntijuutta kehittävä oppimisympäristö -kategoria jakautuu
kolmeen hierarkkiseen merkitysluokkaan ja ne ilmaisevat opettajien käsityksiä
opinnäytetyön ohjausprosessiin liittyvistä oppimisympäristötekijöistä.
Monien opettajien vahvin oppimisympäristöön liittyvä merkitysluokka Työn-
jakoa sopimuksen mukaan on sitä, että jokaiselle opinnäytetyölle nimetään ohjaa-
ja, ns. valvoja. Ohjauskäsityksessä opettajan puhe liittyy tiiviisti opettajien työn-
jakoon erityisosaamisensa perusteella sisällön, tutkimusmenetelmien ja äidinkie-
lenopettajan kesken. Koulutusohjelmajohtaja suorittaa yleisinformaatiota, toimii
ohjaajana, perehtyy töihin arvioiden niitä, osallistuu esitystilaisuuksiin ja arvioin-
tipalavereihin. Äidinkielenopettajan merkitys korostuu ohjauksessa.
– Johtaja hoitaa semmosen yleisinformaation, jakaa kirjallisen ohjeen kaikille ja
siinä vaiheessa., kun opiskelijat on vastanneet siihen aihevalintakysymykseen, ni
sen jälkeen heitä tietysti ohjataan näiden valvojien, kenen toimialaan se parhaiten
kuuluu se valvontatehtävä. (Ope11)
– Äidinkielen opettaja on hyvin tärkeä tässä ja tuota on olennainen tämmönen
tiimin jäsen. Nimenomaan jokainen tekee työtä itsenäisesti, mutta hyvin paljon
118
kaikenlaisii ongelmii ja mietitään, miten ne ratkaistaan, eräänlainen istunto, missä
keskustellaan, miten tää asia päästää eteenpäin. Siinä sovitaan menettelytavoista,
miten tehdään, kuka tekee ja mitä. (Ope6)
– Mä en tiedä, onks tutkimusmenetelmistä mitää, kun se on yhen heinii. Et kyl nää
tutkimusmenetelmät täytyy olla, että niille opiskelijoille kerrotaan että, miksi tut-
kitaan jotakin asiaa ja miten tutkitaan. (Ope15)
Opettajien edellistä heikompi merkitysluokka Ohjausresurssien riittävyys ilmai-
see opettajan suhtautumista käytettävissä oleviin resursseihin, mitkä koetaan vaih-
televasti. Resurssien riittävyys liittyy opettajan mahdollisuuksiin lukea opiskeli-
jan tuotoksia riittävästi. Toisaalta opiskelijat ovat kyvyiltään ja itseohjautuvuudel-
taan erilaisia ja täten ohjaustarpeet vaihtelevat. Jotkut työt ovat sisällöltään niin
spesifejä, että opettajalla on rajalliset ohjausmahdollisuudet.
– Kaksitoista tuntii on liian vähän, mitä nyt on resurssoitu. Et tota siin menee
helposti, ku ne kaikki pitäis lukee,  jos lukee vaan läpi, et se on kumminkin yli jos
rupee niin ku miettii, et mikä? (Ope3)
– Kun ei nää kaikki ressukat oo sellasii, että et ne pystyy yksinään tekee, ni ei se
kymmenen tuntii kyllä riitä siihen. Ne kyl laukkaa hyvinkin joskus tääl näin enem-
män ja mitä toi kymmenen tuntii että kyl se on mun mielest liian pieni resurssi
tähän. (Ope16)
– No kyl nää on ihan kohtuullisesti riittäny, et en oo kokenu sil taval, mut se täytyy
tietyst ottaa just semmonen, et siin ei sit omaa näppiinsä voi joka asiaan laittaa, et
kyl siin mennään usein niis töissä semmosel spesiaalialueelle et tota sinne ei oma
asiantuntemus riitä eikä se millään koulutuksel siit sitte kummene. (Ope10)
Opettajien merkitysluokka Opinnäytetyön kirjallinen ohje merkitsee sitä, että opin-
näytetyön tekemiseen on olemassa äidinkielenopettajien laatima koulukohtainen
ohje, jonka tehtävänä on informoida opiskelijoita opinnäytetyöstä. Äidinkielen-
opettaja huolehtii siitä, että hänen ohjaamallaan opiskelijalla on käytettävissään
kirjalliset ohjeet opinnäytetyön tekemiseen.
– Kun tämmönen opinnäytetyön ohjaus alkaa, niin meilhän on selkeä ohjeisto,
jonka mukaan edetään ja oppilas pyrkii sitä noudattamaan ja siinä on rytmitetty
aikataulu ja ne asiat, jotka hänen täytyy hahmottaa tän aikataulun puitteissa. Meiän
osaston laatukäsikirjassa on itse asiassa tommonen noin neljäsivuinen juttu opin-
näytetyöstä ja valmistumisesta. (Ope15)
– Ku näähän tehdään neljännellä vuosikurssilla pääsääntösesti nää, jos siinä vaik-
ka syyskuussa on ollu tää 1–2 tunnin informaatio tästä yleensä tästä opinnäyte-
työstä, ni sit mä oon pyytäny äidinkielen opettajan käymään jossakin vaiheessa
siinä syksyn aikana siellä ja se äidinkielen opettaja käy sitte läpi, ku on kirjottanut,
äidinkielen opettaja on tehny tämmösen opinnäytetyön dokumentointiohjeen, ni
hän käyttää pari tuntii siihen, että hän jakaa sen opiskelijoille ja sitte käy sen niin
ku läpi, että mitä on sanottu siinä dokumentointiohjeessa eli  et saatais tähä kirjot-
tamiseen tiettyjä valmiuksia. (Ope12)
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6.2.4 Prosessi- ja päättöarviointia
Opettajien haastatteluaineistosta muodostui Prosessi- ja päättöarviointi -katego-
ria, mikä kuvaa opiskelijan asiantuntijuuden kehittymisen arviointia sekä oppi-
misprosessin ohjaavaa arviointia että opinnäytetyön päättöarviointia erilaisin kri-
teerein.
Opettajien vahvin merkitysluokka prosessi- ja päättöarvioinnissa nimettiin
Monipuoliset arviointikriteerit. Tämä merkitysluokka kuvaa sitä, että opinnäyte-
työn arviointia toteutetaan erilaisilla arviointikriteereillä, jotka eivät ole kuiten-
kaan systemaattisesti käytössä. Arviointialueet viittaavat siihen, että arviointi koh-
distuu sekä opinnäytetyöprosessiin että valmiiseen opinnäytetyöhön. Opinnäyte-
työn kirjallisen osuuden arviointikriteereistä äidinkielen osaamisen arviointi saa
suuren painoarvon, koska sitä pidetään asiantuntijaosaamisen painopistealueena
ja ammattikorkeakoulun tasoa mittaavana seikkana. Muita arvioitavia asioita ovat
oman ajattelun tulokset, raportin muotoseikat, kokonaisuus, työn otsakkeen ja si-
sällön vastaavuus, tekninen sisältö, loogisuus ja lähteiden käyttö. Suuren painoar-
von saa myös opinnäytetyön tilaajan tyytyväisyys. Tätä opettajat perustelevat sil-
lä, että työn teettäjät haluavat yrityksensä aiheesta oman näköisensä lopputyön.
– Ensimmäinen joka mulle iskee silmään on se suomen kieli, josta olen hyvinkin
käärmeissäni kun jotkut ihmiset ei osaa kirjottaa, sehän on ihan käsittämätöntä,
siis mä en tarkota mitää pelkkii niin ku kirjotusvirheitä, vaan sitä että teksti ei
välity kauheen tajuttavana, se on niin ku se mikä niin ku ensimmäisenä. Sen jäl-
keen ku rupee lukee niin ku ajatuksella, sitä mitä ne on oikeen yrittäny täs sanoo,
se tulee niin ku toisena, koska se nyt yleensä liittyy siihen, et jos ei oo tajuttavaa
suomen kielen tekstiä, ni sit pitää niin ku miettii, et ennen kaikkee mä kaivan sielt
esille, jos ne esittää jotain teesejä, et mistäs toi on nyt tempastu, jos siinä ei oo
selkeetä viittausta eli mä niin ku oletan, että siel niin ku kaikkiin tämmösiin väit-
teisiin ja uusiin tietoihin pitää löytyy joku viite, että mistä se on saatu se tieto, että
mihin se perustuu ja niin. Okei, noin on semmosii yksittäisii asioita, mut sit niin ku
tietenkii se, että millä tavalla kappaleen jako, asian käsittely, että niil on joku loo-
ginen järjestys ja ne pysyy niitten antamiensa otsikoitten sisällä se juttu, miten se
etenee. Ja sit tietenkii kokonaisuus, vastaako tota työn otsikointi sitä, mitä se työ
on ja sitte se, mitä ne lupaa noissa alkusanoissaan ja näitä muita, kun ne tekee näitä
abstrakteja ja muista systeemejä, että ne niin ku on sitä, mitä ne, niin ku ettei
lukijalle jää siitä sitte käteen, että täs oli hieno otsikko ja alussa luvattiin paljon,
mut loppu onkin nolla. No eihän tietenkään sellanen työ niin ku oo, ja sitte ennen
kaikkee vielä se loppu, mä aina niin ku toivon, että ne tekee sen loppuun itsenäisii
pohdintoja, joita nyt ei tartte hirveesti perustella eikä niin ku viitata, että mihin ne
on, vaan että ne on itte oivaltanu, mitä ne on tehny ja uskaltaa niin ku esittää omii
kommenttei. Eli että se, mitä luvataan tossa kannessa, ni että se myös löytyy sieltä
työn sisältä. (Ope3)
Edellistä heikompi merkitysluokka Arviointia kokemuksen perusteella merkitsee
sitä, että opettajien arviointi perustuu kokemuksen kautta muodostuneille arvioin-
tikriteereille, jotka näyttäytyvät hiljaisena tietona ja niitä käytetään epäsystemaat-
tisesti. Tässä merkitysluokassa arviointitoiminta rakentuu käytännön työelämän
kokemusten varaan merkitykseltään heikompana kuin edellinen. Opettajien mie-
lestä heille on kehittynyt kokemuksesta hyvän ja huonon opinnäytetyön arviointi-
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kriteerit. Koska arviointi on hiljaisen tiedon varassa, opettajien arvioinnin perus-
tana ei ole yhteisiä opinnäytetyön arviointikriteereitä. Arvosana muodostuu yh-
teisten keskustelujen perusteella.
– Arvosana päätetään sil taval, että siin on ohjaaja ja sitte tää toinen opettaja ja
sitte suomen kielen opettaja. Siinähän sitä pyydetään myös äidinkielen opettaja
kuuntelemaan, koska hän nyt hallitsee sen suullisen esityksen paremmin taas kuin
me. Toinen, mikä on myöskin semmonen arviointitilaisuus samalla ni on se, että
ku se opiskelija pitää sen suullisen esitelmän, joka kestää sanotaanko 20–40 mi-
nuuttia. Siin on kaks opettajaa läsnä.  Meil on aina sen ohjaajan lisäks toinen hen-
kilö, toinen opettaja, joka varmistaa sen arvostelun, lukee myöskin. Meil on niin-
ko kaks ammattiaineopettajaa aina, vaik tää toinen ei oo ohjaaja ni hän on kuiten-
kin läsnä siin esitystilaisuudes ja lukee tän valmiin työn. Arvosana päätetään sil
taval, että tuota siin on ohjaaja ja sitte tää toinen opettaja ja sitte suomen kielen
opettaja. Kaks aina, kaks per työ. Sen jälkeen arviointi on siinä mielessä julkinen,
et siihenosallistuu kaikki opettajat eli kaks on lukenu sen työn ja kaikki kattoo sen
työn läpi. (Ope9)
– Ku meil on se esitys, niin sen esityksen jälkeen mennään kahville ja keskustel-
laan siitä asiasta. Äidinkielen opettaja ja sitte se toinen eli meit on niinko kolme
opettajaa. Me istutaan viisitoista minuuttii tai puoli tuntii ja käydään läpi sitä työ-
tä, jossa on se itse työ ja sitte se esitys ja mietitään sitä arvosanaa. Ei siit yleensä
suurta probleemaa ole syntyny, hyvin selkeesti näkee, et onko joku työ kiitettävä
vai onko se vaan tyydyttävä. (Ope 6)
– Kyl meil semmoset nyt jonkun näköst semmost systematiikkaa siin yritetään
noudattaa, mut kun ne on aiheet laidasta laitaan, ku ei niit saa millään semmoseen
sapluunaan menemään. Ei ole sellasia kriteerejä koskaan määriteltykään, ei minul
ainakaa. Ainoo kriteeri, minkä mä voin näyttää, ni mä näytän tot nippuu olemas
olevii töitä ja sanon, mitä oon mistäkin antanu. (Ope4)
– Tos on selvästi aineksia vitosen työhön, jos kaveri jaksaa ponnistaa loppuun asti.
Siinä sit nää opettajat keskustelee esityksen jälkeen keskenään, et mitäs tykkäsit
siitä, et miltä se vaikutti ja et kyl siinä jo osataan aika hyvin jo skaalata. (Ope12)
Opettajat tuovat esiin myös sen, että työelämä asettaa opinnäytetyölle omat kritee-
rinsä kokemustensa perusteella. Työelämän kriteerit voivat olla myös hiljaisen
tiedon varassa Tilanne voi olla se, että koulun ja työelämän kriteerit ovat erilaiset
ja se on otettava huomioon opinnäytetyön ohjauksessa ja dokumentoinnissa.
– Ei välttämättä tota, yleensä ne vaatii tarkemmat spesifikaatiot ja sellasia asioita
siihen raporttiin, mikä sinne jätetään, tai sanotaan dokumentointiin, mitä taas me
ei haluta nähdäkään eri yksityiskohtia, eli tää meidän on vähä vähemmän yksityis-
kohtainen. Joissakin tapauksissa tietysti sama raportti kelpaa, mut useimmiten fir-
ma vaatii yksityiskohtaisemman dokumentoinnin kuin mitä tää meidän päättötyö
taso. Nyt jos on joitakin muodollisia puutteita ni edelleenkin olen sitä mieltä, että
tärkeintä on kuitenkin tää asiakkaan tyytyväisyys ja asiakkalla mä tarkoitan tätä
työn teettäjää. Jos myö tehää varsinkii se jollee firmalle, joka sen teettää, ni sen
pitää olla tasokas. Täält on lähteny vuosien varrel sellasii insinööritöitä, et noi
tekee noi ala-asteen oppilaatkii parempii, ku mitä tääl on tehty. (Ope13)
Salaiseksi julistettuja opinnäytetöiden ohjaus- ja arviointikriteereihin tutustumi-
nen saattaa opettajalle olla hankalaa. Tämä johtuu siitä, että opinnäytetyötä ei voi-
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da käsitellä opiskelijan kanssa ohjaustilanteessa kuin yleisellä tasolla. Opettajien
mukaan salaisuusperiaatteen noudattaminen liittyy yrityksen vaatimukseen pitää
käsiteltävät asiat omana tietonaan.
– Sitte kaiken lisäks niin täällä tehdään, tai me teetetään sellasia töitä, että firmat ei
halua niitä julkistaa, eli sillon sun tällöin sielt tulee toivomus tai oikestaan vaati-
mus, että nää tulokset julistetaan salaisiksi. Ja se tarkottaa sitä, että tää päättötyön
tekijä, kun hän tekee raportin meille, se on suhteellisen ympäripyöreä, yksityis-
kohtia siinä ei saa paljastaa ja sitte toiseks no nyt just tuli yks tällänen mikskä tätä
nyt sanois, sanotaan että A4:lla kuitenkin oli tällänen sitoumus, joka meidän piti
kirjoittaa kaikkien alle se ja vakuuttaa, että näitä tietoja, mitä mä nyt saan tässä
insinöörityöraporttia lukiessani ni mä en luovuta muille. Eli tällästakin tapahtuu
täällä eli kun tehdään tarpeeksi tämmöseen kuumaan paikkaan se työ. (Ope13)
Merkitysluokka Ohjaus tähtää julkaistavaan raporttiin merkitsee sitä, että opetta-
jien ohjaustoiminnalla arvioidaan koko opinnäytetyöprosessin ajan opiskelijan
edistymistä julkaistavan raportin kriteerien perusteella. Arviointinäkökulma on
tällöin kapea-alainen ja mekaaninen eikä huomioi opiskelijan oppimisprosessia.
Tässä ohjauksella ja prosessiarvioinnilla tähdätään opinnäytetyöraporttiin, jonka
tulee täyttää tietyt äidinkieleen ja raportin muotoon liittyvät kriteerit, jotta se voi-
daan julkaista. Opettajien nimeämät kriteerit liittyvät äidinkielen hallintaan, eri-
laisiin rakenne- ja muotoseikkoihin, ulkonäköön ja opinnäytetyön sisäiseen loogi-
suuteen. Nämä ovat tärkeitä myönteisen julkisuuskuvan aikaansaamiseksi. Opet-
tajien mielestä kriteerien merkitys on suuri, koska kirjallinen raportti heijastaa
opinnäytetyöopetuksen tasoa.
– Ensimmäinen joka mulle iskee silmään on se suomen kieli, josta olen hyvinkin
kärmeissäni, kun jotkut ihmiset ei osaa kirjoittaa. Siis mä en tarkoita mitää pelkkii
niin ku kirjoitusvirheitä vaan sitä, että teksti ei välity kauheen tajuttavana. Niin ku
tietenkii se, että millä tavalla kappaleen jako, asian käsittely, että niil on joku loo-
ginen järjestys ja se juttu pysyy antamiensa otsikoitten sisällä, vastaako tota työn
otsikointi sitä, mitä se työ on. (Ope3)
– Sitte tota jos mä taas filosofoin, niin ihmisen sivistystaso usein arvioidaan niin
kun helposti hänen esityksensä perusteella, esimerkiks kirjallisen esityksen perus-
teella. Eli siinä mielessä oikeastaan sitä tehdään niin kauan sit raporttia, että se on
asiallinen eli että se se on selkeä, looginen, asiat etenee toisin sanoen oikeassa
järjestyksessä ja sitte kieliasu on moitteetonta. Sitä raporttia kirjoitetaan niin kau-
an ja niin hyvin, että sitte kun se on tuol julkisesti nähtävänä kirjastossa ja joku
tulee toinen opiskelija tai sitten ihan joku muu vaikka ulkopuolinen arvioija, niin
näitä raportteja selaillessaan ja lukiessaan toteaa, että nää on sisällöltään, ulko-
asultaan ja kieliasultaan moitteettomia. Eli sitä tasoa, mitä täällä teollisuudessa ja
liike-elämässä ja yleensä julkisessa hallinnossa, julkisessa elämässä sitä tasoa, mitä
pitää sellasen kirjallisen esityksen olla. (Ope13)
Toiseksi heikoin merkitysluokka Päättöseminaarin ja kypsyyskokeen arviointi
merkitsee sitä, että opinnäytetyön esitys ja kypsyyskokeen arviointi painottuvat
tilanteina arvioitavassa kokonaisuudessa. Päättöseminaarin arvioinnissa kiinnite-
tään huomiota esiintymistaitoon ja varmuuteen eikä niinkään asiasisällön hallin-
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taan ja perusteluihin. Esityksen jälkeisen kypsyyskokeen merkitystä ei selkeästi
ymmärretä silloin, kun se pelkästään kontrolloi opinnäytetyön tekijän perehtynei-
syyttä opinnäytetyön aiheeseen.
– Tos on selvästi aineksia vitosen työhön, jos kaveri jaksaa ponnistaa loppuun asti.
Siinä sit nää opettajat keskustelee esityksen jälkeen keskenään, et mitäs tykkäsit
siitä, et miltä se vaikutti ja et kyl siinä jo osataan aika hyvin jo skaalata. (Ope12)
– Mä tarkotan sitä, mitä kypsyysnäyte tarkottaakin, osata, hallitsee sen alansa eli
on hänen itsensä tekemä, on sisäistänyt sen asian ja hallitsee riittävän suomenkie-
len taidon. Eiks nää oo kypsyysnäytteen tavotteet. Mut must toi on mielenkiinto-
nen aihe, must toi on läpi käymättä, et mikä tää kypsyysnäyte on ja jos mulle se on
oikein ymmärretty, ni se yliopistolt tuli lähinnä siit tää, että koska valvonta oli sen
verran kevyttä, ni oli pakko tsekata, et henkilö on itse tehny sen lopputyönsä, eikö
niin. (Ope9)
Opettajien alin opinnäytetyön arviointia koskeva merkitysluokka Arvosanasta
keskustelu merkitsee sitä, että opinnäytetyön arvosana muodostuu opettajien yh-
teisten keskustelujen perusteella ilman selkeitä arviointiperusteita.
– Arvosana päätetään sil taval, että siin on ohjaaja ja sitte tää toinen opettaja ja sitte
suomen kielen opettaja. Siinähän sitä pyydetään myös äidinkielen opettaja kuunte-
lemaan, koska hän nyt hallitsee sen suullisen esityksen paremmin taas kuin me. Toi-
nen, mikä on myöskin semmonen arviointitilaisuus samalla ni on se, että ku se opis-
kelija pitää sen suullisen esitelmän, joka kestää sanotaanko 20–40 minuuttia. Siin on
kaks opettajaa läsnä.  Meil on aina sen ohjaajan lisäks toinen henkilö, toinen opetta-
ja, joka varmistaa sen arvostelun, lukeemyöskin. Meil on niinko kaks ammattiaine-
opettajaa aina, vaik tää toinen ei oo ohjaaja ni hän on kuitenkin läsnä siin esitystilai-
suudes ja lukee tän valmiin työn. Arvosana päätetään sil taval, että tuota siin on
ohjaaja ja sitte tää toinen opettaja ja sitte suomen kielen opettaja. Kaks aina, kaks per
työ. Sen jälkeen arviointi on siinä mielessä julkinen, et siihenosallistuu kaikki opet-
tajat eli kaks on lukenu sen työn ja kaikki kattoo sen työn läpi. (Ope9)
– Ku meil on se esitys, niin sen esityksen jälkeen mennään kahville ja keskustel-
laan siitä asiasta. Äidinkielen opettaja ja sitte se toinen eli meit on niinko kolme
opettajaa. Me istutaan viisitoista minuuttii tai puoli tuntii ja käydään läpi sitä työ-
tä, jossa on se itse työ ja sitte se esitys ja mietitään sitä arvosanaa. Ei siit yleensä
suurta probleemaa ole syntyny, hyvin selkeesti näkee, et onko joku työ kiitettävä
vai onko se vaan tyydyttävä. (Ope 6)
Arviointikeskustelu käydään vapaamuotoisessa tilaisuudessa, johon osallistuvat
äidinkielenopettaja, osastonjohtaja ja ohjaava opettaja. Joskus kaikki opettajat
kokoontuvat arvioimaan opinnäytetöitä. Arvioinnin pohjana on opinnäytetyötä
valvovan opettajan ja/tai osastonjohtajan esittely.  Merkitysluokka saa heikon
merkityksen. Opiskelijan tulee osallistua seminaaritilaisuuksiin, joiden merkitys
on se, että opiskelijat tapaavat toisensa opinnäytetyöprosessin aikana ja valmis
opinnäytetyö esitetään kuulijakunnalle. Opinnäytetyötä valvova opettaja vastaa
seminaarien organisoimisesta, osallistujien informoimisesta ja sisällöstä. Semi-
naarit ovat opiskelijan oppimistilanteita, joihin osallistuminen ei aina ole mahdol-
lista. Ohjaaja kuuntelee opiskelijoiden esityksiä, arvioi ja antaa palautetta esityk-
sestä ja opinnäytetyöstä.
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– Tammikuussa meil on opinnäytetyön insinöörityöseminaari I, jossa kaikki opis-
kelijat esittelee insinöörityönsä tulokset siihen mennessä. Se on puolivälin esitys.
Seminaari on siksi tässä, että työhön voidaan vielä vaikuttaa. Keskustelussa kukin
saa kunnon palautteen esityksen jälkeen. Sitte siellä loppuvaiheessa järjestetään
yks tai kaks tällästä seminaaria, jossa sitte niin ku esitellään laajemmalle porukalle
se työ, jollon siihen pystytään vielä vaikuttamaan. (Ope15)
– Nää oppilaat pitää seminaariesitelmän valmiista työstä. Se on semmonen tunnin
tai kahden mittainen juttu keskusteluineen. Minulle palautetaan kohtuullisen valmis
työ, jota hiotaan sitte lähinnä loppuasuaan kohti. Mis vaihees ne on ja semmosien
seminaarien pitohan ei ihan onnistu, ku kukaan ei oo koskaan samas vaiheessa. (Ope8)
– Se on just meil se julkinen esitystilaisuus tuolla, ja sitte se työ siellä opponoidaan
ja ruoditaan ja sitten annetaan arvosana. Mut pahimmillaan se jää sit siihen ja ne
haluais nimenomaan opettajien palautetta mutta sitte myös tää työn tilaaja. (Ope18)
6.2.5 Yhteistyötä ja verkostoitumista
Opettajien Yhteistyö ja verkostoituminen -kategoria kuvaa opettajien näkemyksiä
opiskelijan asiantuntijuuden kehittymisestä ja siihen liittyvästä yhteistyöstä ih-
misten ja organisaatioiden tasolla.
Opettajien vahvin merkitysluokka Koululla kokonaisvastuu merkitsee sitä, että
kouluorganisaatio vastaa opinnäytetyön ohjauksesta. Kokonaisvastuu sisältää opet-
tajan ohjausta tavoitteiden määrittelyyn, rajaukseen, materiaalin hankintaan ja riit-
tävyyteen sekä rakenteellisiin kysymyksiin.
– Ensisijaisesti kiinnittäny siihen asiaan nyt huomiota aika paljon, että ennen kuin
lähtee sitä työtä tekemään, niin on tehty kunnon suunnitelma siitä ja että pystytään
rajaamaan se aihe kunnolla ja myöskin sitte nimeämään asiat, joita todella halu-
taan selvittää, eli et siin ois tällänen selvä viitekehys sille työlle, mitä tehdään ja
sitte niin ku selvästi asetetut kysymykset sille, mihin haetaan vastausta. Tää on
niin ku se ensimmäinen seikka, johon erityisesti pitäis kiinnittää huomiota. Sitte
toinen seikka mun mielestä on se, että se opiskelija niin ku monipuolisesti pereh-
tyy asioihin, siihen aiheeseen liittyviin asioihin ennen kuin lähtee liian pitkälle
tekemään tätä. Tietysti vähän riippuu vähän siitä aiheesta, miten paljon se vaatii
työtä. Nää on niin ku siinä alussa minusta erityisen tärkeitä. Se ohjaajan merkitys
on aika suuri just tässä alkuvaiheessa, että se lähtee niin ku oikeille linjoille? Sitten
tietysti siinä jatkossa ni se riippuu aika paljon siitä, että miten se työ edistyy. Jos se
edistyy hyvin, ni sillon tietysti ohjaajan rooli on vähäisempi, toisten kohdalla se
sitten on suurempi, jos siinä ilmenee jatkuvasti niin ku ongelmia, et opiskelija ei
esimerkiks osaa etsiä tietoa oikeasta lähteestä tai ei osaa niitä menetelmiä ihan
oikein, silloin ohjaaja tietysti joutuu enemmän puuttumaan siihen asiaan, mutta
toisten kohdalla se menee aika helpostikin, et se on enemmän sellasta, että opiske-
lija käy kertomass, että näin hän on ajatellut tehdä ja näin on tehny ja jos kaikki on
menny hyvin, ni sillon tietysti ei useinkaan kovin paljon tarvii puuttua. (Ope5)
Opettajat kuvaavat merkitysluokassa Tiivis kanssakäyminen sitä, että työelämän
ja koulun välisellä kontaktilla luodaan rakentavaa yhteistyötä ja toiminnallista jous-
tavuutta. Opettajan tiivis kanssakäyminen yrityselämän kanssa helpottaa opiskeli-
jan suoriutumista opinnäytetyöstään. Erityisesti opettajan henkilökohtaiset suh-
teet ovat tärkeitä. Opettajat luovat ja ylläpitävät kontakteja sekä puhelimitse että
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henkilökohtaisesti. Osa yrityksistä sijaitsee kaukana, jolloin etäisyys estää henki-
lökohtaisen tapaamisen. Opettaja ja työelämäohjaaja tapaavat useimmiten yritys-
elämässä, jolloin opettajalla on mahdollisuus hoitaa myös muita ammatinopetuk-
seen liittyviä asioita. Opettajan aktiivisuuden merkitys on toimia aloitteellisuuden
mallina ja tukea opiskelijaa. Opettajien mielestä suurilla yrityksillä on aktiivisem-
pi kontakti oppilaitoksiin kuin pienillä.
– No melkein päivittäin, siis jatkuvasti, täähän on puhelin soi aina, kyl siel kentällä
täytyy myöskin käydä, mut se on jatkuva kontakti. Täällä, eipä juuri täällä oo, kyl
ne tapaamiset on ollu siellä, en muista onko kertaakaan ollu täällä, voi olla, että
joskus, mutta en muista. Kyllä kyllä ja se on sitte kun mennää jotakin asiaa selvit-
tää ni usein tulee nää asiat esille, et ei sit aina mennä selvittää nimenomaan tät
opinnäytetyöasiaa, vaan jotaan muuta prbleemaa ja se tulee sitte siinä. Se on hyvin
tärkee pointti, mut se on kaikkein tärkein osa tätä, nää kontaktit. Siinä täytyy olla
itse aloitteellinen, ei kukaan, harva et tuota sitä ei saa asettuu sellaseen rooliin, et
joku tulee hakemaan, niin ku tää vanha laulu, et oi miks ei saavu noutamaan, sitä
täytyy itse lähteä. (Ope6)
– Mun mielestä yks tämmönen tärkee pointti ja siinä ehkä varmasti vielä enemmän
ois niin ku tämä että saatais se vuorovaikutus elämään tavallaan paremmin. Omaa
aktiivisuutta vaan sillä tavalla lisää, että pitäis saada sitä aikaa, että vois käydä
paikanpäällä vähä vilasemassa välillä, kyl se tavalliset sähköpostit tai puhelinsoit-
tokaan ni ei se oo aina paras tapa ruveta yhteistyötä tekee henkilökohtanen kon-
takti  joo ne ois ihan tärkeitä. (Ope22)
Opettajien seuraava heikompi Resurssien puitteissa -merkitysluokka kuvaa yh-
teistyötä opettajalle annettujen resurssien puitteissa. Tämä merkitysluokka ku-
vaa yhteistyötä kapea-alaisemmin, koska yhteistyötä ajatellaan resurssien näkö-
kulmasta eikä asiantuntijuuden kehittymisen näkökulmasta. Resurssien määrään
liittyy opettajien mahdollisuus olla yhteydessä opinnäytetöitä tarjoaviin yrityk-
siin ja myös niihin, joiden kanssa tehdään jo yhteistyötä eri puolella Suomea.
Opettajien resurssien vähäisyyden vuoksi yrityskontaktit tapahtuvat yleensä pu-
helimitse. Opettajat, jotka pitävät tärkeänä yritystapaamisia, pitävät resursseja
riittämättöminä.
– Niin ku meilläkii oppilaat tulee aikalailla ympäri Suomee ja sit ne yleensä tekee
sitä kotipaikkakunnallaan jos vaan mahdollista. Ni se yhteydenpito sinne ja var-
sinkin tämmönen face to face-kontaktien järjestäminen ei sitä kautta kyllä onnistu.
(Ope20)
– No se on kyllä aika pieni resurssi siihen nähden, jos jokaisen työn kohdalla
useamman kerran tapais näitä yrityksen edustajia, että se veis paljon siitä, mut kyl
se antaa mahdollisuuden ainakii yhteen tai kahteen tapaamiseen. Mut en mie tiiä
onko se tarpeenkaan. Pari kertaa tavata se yrityksen ohjaaja on varmasti ihan riit-
tävä. (Ope5)
Edelliseen merkityskuvaukseen verrattuna opettajien Löyhä ja sattumanvarainen
ohjaus- ja yhteistyösuhde on heikko ja kertoo työelämän, opettajan sekä opiskeli-
jan välisestä suhteesta. Ohjaajien yhteiset tapaamiset järjestyvät ainoastaan sat-
tumanvaraisesti valmiin opinnäytetyön esitystilaisuudessa. Opettajien näkemyk-
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sen mukaan yrityselämä osallistuu opinnäytetyön arviointiin opettajan pyynnöstä
puhelimitse.
– Sielt oli kaks edustajaa sitte paikalla kuuntelemassa ja kommentoimassa ja tää
ohjaava opettaja oli sit nähny niit aikaisemminkii ja ne oll palaveeranneet sitte
tavallaan keskenään, oppilaskin ollu siinä mukana kerran, että ihan tällästä näin
saman pöydän ääressä ja se oli tietysti ihan mukava. Arviointia on kysytty puheli-
mitse. Se on ihna tällänen keskusteluun perustuva eikä oo ilmoitettu heille etukä-
teen välttämättä, että teiän tulee arvioida tätä sitte ihan jollaa arvosanalla ja muul-
la, ne on enemmän tämmöst mielipiteen kysymistä, mut kyl sielt musta komment-
tia saa. (ope 23)
– Meillähän ei sitten ole kovin paljon mahdollisuuksia oppilaitoksena jos on tälläi-
sia työnantajien antamia aihepiirejä ja töitä ni sitten siihen työhön puuttua, mutta
kuitenkin taikka siellä saattaa olla noin, että työnantajat antaa omia ohjeitaan ja
sapluunaa siihen, että miten asia hoidetaan, asiaa tutkitaan, heillä saattaa sitten
olla ja on omia toivomuksiaan, ja nää täytyy sitte sovittaa yhteen. Joo opiskelijan
välityksellä. Se aika vähän ainakin minä olen sitte ollu täytyy ehkä tunnustaa, et
aika vähän olen ollu yhteydessä sitte niihin työnantajiin. No sitte ku mennään eteen-
päin niin tulee se vaihe, jolloin opiskelijalla alkaa sitten olla niin tää materiaali
koossa ja sitte ainaskin minä olen menetelly näin, että siinä vaiheessa on sitte vielä
niin ku pohdiskeltu yhdessä ja sen jälkeen opiskelija on lähteny niin ku kirjotta-
maan sitä. (Ope19)
Yhteistyön laatu ja määrä ovat sattumanvaraisia myös silloin, kun opettaja päättää
tapauskohtaisesti sen, milloin on yhteydessä yritykseen tai vierailee siellä. Opin-
näytetyön laatu ja lähinnä sen vaativuus ratkaisee, onko opettajalla tarvetta kes-
kustella työelämän edustajan kanssa. Usein työelämän osuus rajoittuu opinnäyte-
työn teknisen puolen ohjaukseen.
– No mä pyrin tapauksen luonteen huomioon ottaen ni käymään paikan päällä
riippuen vähän tapauksesta. Se vaihtelee riippuu vaikeusasteesta. Jotkut nää on
sanotaanko niin tän firman sisäisiä ja tällaisia, että oikeastaan mun ei tartte puut-
tua, sitte taas joitakin on taas sellaisia tietyssä mielessä yhteistyöluonteisia tai ha-
lutaan päästä perille mitä valmiuksia meidän puolelta on niin ku sitte täältä puolel-
ta pystytty tälle oppilaalle antamaan. Missä tulee kontakteja, on siin loppuvai-
heess kun pitää arvioida sitä työtä, työskentelyä, et mitä siel on tapahtunut, puhe-
linkeskustelujen kautta. (Ope13)
Löyhää ja sattumanvaraista yhteistyösuhdetta opettajien käsitysten mukaan kuvaa
myös se, että opettaja on opinnäytetyön ohjaukseen liittyvissä kysymyksissä yhte-
ydessä työelämään harvoin ja silloinkin vain puhelimitse. Opettaja ei myöskään
informoi yritystä opinnäytetyöprosessiin liittyvissä asioissa esimerkiksi lähettä-
mällä kirjallisia ohjeistoja, vaan sen tekee tarvittaessa opiskelija. Opettajista yri-
tysten ja koulun väliset etäisyydet koetaan rajoittavaksi tekijäksi varsinkin silloin,
kun opettajalla on useita opinnäytetöitä ohjattavanaan.
– Joidenkin kohdalla on aika vähän sellasta yhteistyötä, et se opiskelija vaan käy
näyttämässä sitä työtä puolin ja toisin, käy täällä ja käy siellä, se tieto oikeastaan
kulkee sen opiskelijan kautta vaan, mutta sitte on joitakin, että ollaan ihan yhtey-
dessä kasvoista kasvoihin taikka sitten puhelimitse. (Ope5)
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– En oo kaivannu sellasta välttämättä sitä paikalle menoo. Pääsääntösesti ei lähe-
tetä mitään. Se on sit eri asia, ku opiskelijoillahan on nää meiän ohjeet, ni tietysti
he voi, mä en tiiä et missä laajuudessa he sitte käyttää niitä siellä.(Ope8)
– Käyn myös sit tarvittaessa, mut se ei oo mitenkään säännöllistä, sanotaan et ne kun
on varsinkin pidemmällä, ni se vie sit aikaa jo niin paljon, et sit ku näit joskus par-
haimmillaan niit kuitenkin pidemmäl toistakymmentä, ni siin ei enää ku satunnaisia.
Et ku ne kumminkin tietää, et kuka täält on aina kullosenkin työn ohjaava opettaja,
ni kyl sellasii yhteisii välipalaverii vois olla. Sit on opiskelijat kritisoinutkin et miks
ei ohjaava opettaja ja sitten sen yritysmaailman edustaja oo yhteydessä. (Ope10)
Merkitysluokka Kirjallinen sopimus merkitsee opettajien mukaan yhteistyötä kir-
jallisen sopimuksen muodossa. Sen laativat ja allekirjoittavat opinnäytetyötä te-
kevä opiskelija ja työelämän edustaja. Sopimusta pidetään opiskelijalle sekä työ-
elämälle tärkeänä, koska siinä sitoudutaan noudattamaan oleellisia opinnäytetyön
tekemiseen liittyviä periaatteita. Sitoutuminen merkitsee henkistä sitoutumista
ohjaustehtävään. Kirjallisen sopimuksen merkitys on, että kaikki tietävät asioista,
jotka ovat opinnäytetyön kannalta tärkeitä. Kirjallisessa sopimuksessa lyödään
lukkoon aihe, tavoitteet sekä työn valmistumisaika. Kirjallinen sopimus merkitsee
myös opiskelijoiden oikeuksien puolustamista, mikä konkretisoituu esimerkiksi
opinnäytetyön rajaamisessa. Sopimus tehdään myös taloudellisista resursseista ja
opinnäytetyön ohjausresursseista. Opettajien mielestä kirjallinen sopimus luo tur-
vallisuutta kaikille osapuolille etenkin opiskelijalle. Ohjauksessa noudatetaan yh-
teisiä opinnäytetyön tavoitteita ja pidetään niistä kiinni.
– Nyt ollaa sitten viime vuodesta alkaen ni sillä tavalla, että me on tehty sellanen
sopimus siitä työstä, jossa on määritelty sitte se, mikä se työn aihe on ja muita
tällaisia keskeisiä seikkoja, jotka siihen kirjallinen sopimus työn tekemisestä, jo-
hon sitten tulee sekä työnantajan että koulun allekirjoitukset. Siinä on sitte sel-
keesti määritelty ne kaikki oleelloiset asiat, työn aihe, sen tavoitteet, milloin sen
pitää olla va,mis ja mahollisesti maksettavat korvaukset puolin ja toisin, ihan sel-
lasia perusasioita.Yleensä niin me tehään se sopimus, johon meillä on kaavake ja
satetaan puhuu puhelimessa ja se on siinä. Opiskelija on se, joka juttelee siellä
päässä ja sit täällä päässä. (Ope8)
– Moni yritys haluaa ilmasta työvoimaa, tai sanotaan siis hyvin halpapalkkasta
porukkaa tekemään ja tietyl tavalla ni mun mielest taas ohjaajan velvollisuus on se
huolehtii siinä ja nimenomaan kun yritysmaailman kans ku tehää näitä opinnäyte-
töitä ni siinä kun sovitaan siit tutkimussuunnitelmasta, jos tehää tämmönen yrityk-
selle, opiskelija tekee tutkimus-suunnitelman , siin on hyvä ohjaavan opettajan
olla mukana puolustamassa sen opiskelijan niin ku oikeuksii.Ni siin ku sovitaan
siit tutkimussuunnitelmasta, jos tehää tämmönen yritykselle, opiskelija tekee tut-
kimus-suunnitelman, ettei sit siinä vaiheessa, kun se työ on niin ku tavallaan tehty
ja muuta ettei se yritys nyt koko ajan veivaa ja veivaa laajemmaks sitä työtä. Eli
tässä mielessä toimin vähän niin ku pelastajana. (Ope3)
Opettajien heikoin merkitysluokka Opiskelijan ja yrityksen asia tarkoittaa sitä,
että opiskelijan asia on luoda kontakti työpaikkaan ja sopia itsenäisesti opinnäyte-
työn aihe. Opettajat näkevät, että koulutusjärjestelmän ja opiskelijan tehtävänä on
“palvella” työelämää. Opiskelija antaa ohjaavan opettajan nimen ja yhteystiedot
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siltä varalta, että yritys haluaa olla kontaktissa opettajaan. Opettajien mielestä työ-
elämä ei halua sitoutua liiaksi opinnäytetyön tekemiseen. Työelämä on asiantunti-
jan roolissa, jolloin opinnäytetyön tekijä konsultoi aika ajoin ohjaajaa. Opiskelija
toimii kahden opinnäytetyön ohjaajan välimaastossa. Opiskelijalle tehtävä on vaa-
tiva, koska ohjaajien tapaamisia on harvoin ja molemmilla ohjaajilla on omat aja-
tuksensa opinnäytetyöstä.
– Se on sit sen opiskelijan ja sen firman välinen asia. No se on sen opiskelijan
harteilla periaatteessa. Kyl mä jätän sen pitkälti sen opiskelijan harteille sen ai-
heesta sopimisen, mut ohjaavan opettajan ominaisuudessa pitää sielt yrityksestä
saada tieto, et mitä ne haluaa tästä työstä, et pystyy ku ohjaamaan sitä , ettei niin ku
yrityksen vaatimukset oo toiset ku mitä ite niinku. (Ope20)
– Opiskelija on itse käyny hankkimassa sen aiheen sieltä työnantajalta. Mä olen
luonu tai antanu vähä vinkkiä tai hän on hankkinu itte ne vinkkisä, ni ne hoitaa ne
kyllä itsenäisesti sitte. Et kyl mä niin ku jätän sen pitkälti sen opiskelijan harteille
sen aiheesta sopimisen ja nää. No se on pelannu lähinnä tietysti sillä tavalla, että
useimmitenhan se toimii sillä tavalla, että opiskelija itse käy hankkimassa se ai-
heen sieltä työnantajalta. Et se opiskelija vaan käy näyttämässä sitä työtä puolin ja
toisin, käy täällä ja käy siellä, se tieto oikeastaa kulkee sen opiskelijan kautta vaan.
Meiän pitää niin ku tavallaan palvella työelämää sillä, et me annetaan niin ku ma-
hollisuuksii työelämälle teetättää näitä opinnäytetöitä, koska moni yritys haluaa
ilmasta työvoimaa. (Ope3)
6.3 Asiantuntijuuden ohjaaminen opinnäytetyössä työelämäohjaajan
toimintana
Tässä kappaleessa kuvataan sitä, miten työelämäohjaaja tukee ja ohjaa opiskelijan
ohjauksellista prosessia sekä prosessinaikaista yhteistyötä asiantuntijuuden kehit-
tymisessä. Ohjaus jakautui viiteen horisontaaliseen kategoriaan, joista kategoria
Dialogista reflektointia kuvaa ohjausprosessissa ohjaajan suhdetta opiskelijaan ja
kykyä pohtia kriittisesti opiskelijan kanssa opinnäytetyöhön liittyviä ongelmia.
Kategoria Opiskelijan vastuuttamista kuvaa työelämäohjaajan tapaa delegoida
vastuuta, jotta opiskelija voisi työskennellä autonomisesti. Kategoria Yrityksen
tavoitteiden saavuttamista kuvaa yrityksen opinnäytetyötehtävälle asettamia ta-
voitteita. Kategoria Opinnäytetyöprosessin haltuunottoa kuvaa niitä asioita, joita
työelämäohjaaja korostaa onnistuneen opinnäytetyöprosessin läpiviemiseksi. Ka-
tegoria Yhteistyötä ja verkostoitumista kuvaa työelämäohjaajien tapaa kokea yh-
teistyö ja informointi ihmisten ja organisaatioiden välillä.
6.3.1 Dialogista reflektointia
Työelämäohjaajien horisontaalinen Dialogista reflektointia -kategoria kuvaa vii-
dessä merkitysluokassa ohjaajan oppimisympäristöajattelua sekä siihen liittyvää
oppimisfilosofiaa opinnäytetyön ohjausprosessissa.
Työelämäohjaajien vahvin merkitysluokka Yhteistoiminnallinen reflektointi
kuvaa opinnäytetyössä tapahtuvan reflektoinnin merkitystä siten, että opiskelijan
ja työelämän yhteisiä tapaamisia järjestetään säännöllisesti tai opiskelijan oppimi-
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sen kannalta tärkeissä kohdissa. Ohjauksessa työelämäohjaaja kuuntelee opiskeli-
jan tavoitteita ja tukee opiskelijaa silloin, kun hänen omat ajatuksensa eivät riitä
opinnäytetyön etenemiseen. Työelämäohjaaja esittää sopivia kysymyksiä asian
eteenpäin viemiseksi ja yhdessä keskustellen pyritään löytämään ratkaisuja.
Työelämäohjaaja antaa vihjeitä, joihin opiskelija etsii lopullisen ratkaisun. Ohja-
uksellisena tavoitteena on tukea opiskelijan ajatuksia, mutta myös luoda uutta
yhteistoiminnallisesti.
– Kyllähän mä sillälailla oon yrittäny olla aktiivinen siinä erityisesti siihen tavoit-
teeseen, että mitä me halutaan siitä, jos itsenäisesti tekee, ni siit voi lähtee vähän
väärällekin teille. No, kun ne on ollu meil täs ihan täs samas rakennukses, ni lähes
päivittäin, ihan päivittäin. Et kyl sit ollaa seurattu ja käyty sitä läpi. Et ne on tuon-
nu luettavaks niitä, mitä ne on saanu siihen mennes aikaa. Ni se niin ku muodostaa
itse sellasen rungon, ja sinne pannaan sitte ne tsekkauspisteet ajallisesti, että tossa
katotaan tätä, käyt raportoimassa tänne, että missä mennään. Yhdessä tehdään ja
ollaan innovatiivisia porukassa. Tää on meiän tapa toimia nykyään, että miellä
pyritään tekemään yhdessä paljon ja käskemiset on jääny kokonaan historiaan. On
tälläsii kahen kolmen viikon välein tapahtuvii suunnittelukokouksia. (Ohj14)
Työelämäohjaajat kuvaavat toiseksi vahvimmassa merkitysluokassa Tiimin jäsen
opiskelijaa uutena voimavarana yrityksessä tiimin jäsenenä. Sosiaalinen vuoro-
vaikutus ja tietoisesti organisoitu yhteistoiminta ovat välineitä, joiden avulla on
mahdollista päästä hyviin oppimistuloksiin. Opiskelijan yhteisön jäsenenä on
mahdollista tutustua työpaikan ihmisiin nopeasti. Ryhmässä opiskelija oppii ih-
misten välistä yhteistyötä ja erilaisuuden sietoa. Työelämäohjaajat näkevät, että
tiimi mahdollistaa myös opinnäytetyön tekemisen yhteistyössä. Työelämäohjaajat
liittävät opiskelijan yhteisöllisen oppimisen tiedon rakentelun ja kehittelyn kult-
tuuriin, jossa oppiminen on kykyä osallistua myös pienryhmää laajemman oppi-
misyhteisön toimintaan. Tällöin oppija pääsee käsiksi erilaisiin työtehtäviin, jotka
motivoivat tavoitteelliseen työskentelyyn.
– Kun opiskelija tulee tämmöseen yhteisöön, ni se, että hänet saadaan tähän ryh-
mään, tähän porukkaan mukaan, ni se on yks tärkeä motivaatio, ettei häntä ajeta
ulos. Ettei hän oo yksin ainoastaan tuolla jossain nurkkahuoneessa ja toinen myös
se, että hän saa osallistua siihen omaan alaansa. (Ohj11)
– Ne ei tätä firmaa niin hyvin tunne eikä noita sidosryhmii tonne, niin me ollaan
käyty yhdes ne kontaktit läpi, mistä sen matskun siihen sitte. (Ohj12)
Merkitysluokka Dialoginen suhde kuvaa työelämäohjaajien näkemyksiä opiskeli-
jan ja ohjaajan läheisestä yhteisestä toiminnasta, mikä merkitsee keskinäistä si-
toutumista opinnäytetyöhön. Suhde muistuttaa kollaboratiivista oppimista, jolloin
oppijan ja ohjaajan välinen vuorovaikutus on tasavertainen ja ohjaaja on oppimis-
kumppani ja tukija. Lähtökohtana on oppijan itseohjautuvuus ja tavoitteena on
oppimaan oppimisen valmiudet ja ammatillinen kasvu ymmärtävän oppimisen
kautta. Työelämäohjaajien mielestä ohjaussuhde perustuu oppijan kehittymistä
tukevaan dialogiin, mitä parhaimmillaan voi kutsua reflektiiviseksi luovaksi pro-
sessiksi. Toiminta perustuu keskusteluihin, joissa tutustutaan eri toimintakulttuu-
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reihin hyödyntäen eri osapuolien asiantuntemusta. Hyvä suhde on vastavuoroi-
nen, jolloin toisen käyttäytyminen vaikuttaa myös toiseen osapuoleen. Työelämä-
ohjaajien mukaan ohjaaja on neuvoja, tukija, kuuntelija, keskustelija ja turvalli-
suuden luoja. Varsinkin opinnäytetyön kriittiset kohdat pyritään tekemään yhdes-
sä. Sitoutuminen merkitsee perehtymistä opinnäytetyöhön opinnäytetyöprosessin
aikana. Työelämäohjaajalla tulee olla selkeät tavoitteet, koska hän on osaltaan
vastuussa opinnäytetyön valmistumisesta ajallaan.
– No ainakin yritän asettua ihan hänen istuimilleen ja miltä se tuntuis olla hänen
asemassaan ja yrittää olla samalla tasolla sen opiskelijan kanssa. (Ohj10)
– Ettei se oo sitä vaan, että on saanu aiheen ni vetäytyy sitte rauhas johonkin, alkaa
funtsii ja saattaa aivan lillun lallun hommina mennä. Se oli niin ku avointa kanssa-
käymistä vois sanoa, että partnershippiä parhaimmillaan. Meil oli tapaamisia vii-
kottain, avoin puhelinkontakti ihan milloin vain. Et aina kun on kysyttävää, ni
soita ja kysy. (Ohj16)
– Valitettavan vähän esimerkiks minä itse oon kyenny sitte panostamaan siihen
asiaan, että aina vaan neuvoja antanu ja tukea ja sitä, että mitä pistäis selvittää
vielä. Kyl kai mä edustan sellasta senioriteettia tällä alalla, et se mun olemus ehkä
luo turvallisuutta ja tavallaan se panee tekemään töitä. Kyllä mä nyt tota, kyl mä
uskon, et pystyn hyvin selkeesti määrittelemään ja motivoimaankin kyllä. Kun
näit katotaa, ni pystyy auttamaan ja tuota ymmärtämään niin ku niin päin, että
miten tää oppilas on ajatellu sen asian. (Ohj31)
Työelämäohjaajien toiseksi heikoimmassa Mestari-kisällisuhde-merkitysluokas-
sa työelämäohjaajan ja oppijan välisessä suhteessa välitetään olemassa olevaa tie-
toa ja taitoja keskustelematta ja reflektoimatta niitä. Kysymyksessä on tilanne,
jossa noviisi ja ekspertti työskentelevät keskenään. Mestarin tehtävänä on siirtää
perinteiset työskentelymenetelmät tulevaisuuden tekijöille.
– Kyl mul tuli mieleen just tämmönen eurooppalainen kisällilaitos, että meikäläi-
nen on mestari, niin on tämmönen niin kun niitten taitojen siirtäminenhän täs on
kuitenkin se päätarkoitus aina tämmösessä opinnäytetyössä ja niitten taitojen kyp-
syttäminen. (Ohj25)
– Sä periaatteessa hyväksyt sen opiskelijan itsellesi työkaveriks eli että se ei ole
millään tavalla sitä, että rupeet aliarvioimaan tai että teet siitä opiskelijasta jonkun
sellasen pakkopullan itsellesi. Sä niin ku otat sen määrätyllä tavalla työkaveriks,
mutta kuitenkin sillä tavalla, että et ole liikaa ystävä. Määrätyllä tavalla tämmönen
diktaattorimainen täytyy näissäkin asioissa, että se täytyy tietää, kuka aina ohjaa ja
mihin suuntaan. (Ohj11)
Heikoin työelämäohjaajien merkitysluokka nimetään Heikoksi ohjaussuhteeksi.
Tässä merkitysluokassa ohjaaja ei ohjaa vuorovaikutteisesti, vaan opiskelija on
ohjaajan toimenpiteiden objekti hankkimalla opiskelijalle kirjallista materiaalia
helpottaakseen opiskelijan työtaakkaa. Ohjaaja ei tiedosta, että lähteiden haku on
opiskelijalle opinnäytetyöprosessiin kuuluva oppimishaaste. Suhde opiskelijan ja
ohjaajan välillä on olematon opinnäytetyöprosessin aikana, jolloin opiskelija jou-
tuu kantamaan yksin vastuun opinnäytetyön toteutuksesta.
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– Et koitan ohjata sitä kohti tavotetta, mikä on yhdessä katottu ja sitte antaa tietoa.
Mut siin tiedon hakemisessakin mä yritän siinä alkuvaiheessa jo lykätä sille opis-
kelijalle. Näytän kyl nää paikat, mistä meiltä saa tätä yleistä tietoa ja jos ei tunnu
löytyvän, ni kysyy aina organisaatiosta ylemmältä. Tietolähteenä ei ole pelkästään
dokumentit vaan myös itse henkilö. Sit omalt osaltani olen antanut ne kontaktit
heille, mistä niin ku sitä tietoo ja materiaalii voi ruveta kasaamaan. Mä hankin tän
materiaalin hänelle valmiiksi. Etsin talon historian ja tekniset piirustukset, sopi-
mukset. Tän jälkeen mä pääsin vähällä, koska hän tuns talon ihmiset. Mäkin sa-
noin ota ja tee, äläkä häiritse minua muuta kuin silloin, kun on pakko. (Ohj23)
Ohjaussuhde on heikko myös silloin, kun työelämäohjaaja ei ymmärrä opinnäyte-
työn tarkoitusta.
– Ihanneohjaaja on huomattavasti aktiivisempi kuin minä. Mä olen pitän sellasia
suuria linjoja siinä. Olen vähän laiska varmaan, koska mul on niin paljon omia
duuneja. Mul ei yksinkertasest aika ole antanut periksi kauheesti satsata niihin
juttuihin. Vähä omaatuntoo kaivertaa. (Ohj31)
Työelämäohjaaja ei miellä opinnäytetyötä ja opiskelijaa yrityksen lisäresurssiksi,
vaan kokee ohjauksen hukkaan heitettynä aikana varsinaisten omien töiden lo-
massa.
6.3.2 Opiskelijan vastuuttamista
Horisontaalinen Opiskelijan vastuuttaminen -kategoria kuvaa kahdessa merkitys-
luokassa ohjaajan tapaa delegoida vastuuta, jotta opiskelija voisi työskennellä au-
tonomisesti.
Työelämäohjaajien käsitysten vahvin Aktiivinen työskentely -merkitysluokka
merkitsee sitä, että työelämäohjaaja odottaa opiskelijoilta aktiivisuutta ja kysele-
vää otetta opinnäytetyön tekemisessä. Se merkitsee itse yrittämistä ja sitä kautta
itse oppimista. Opiskelija kantaa vastuun opinnäytetyöstään olemalla aktiivinen
työyhteisössä ja hakeutumalla oma-aloitteisesti keskustelemaan ohjaajan kanssa.
Työelämäohjaajan käsitys oppimisesta ei ole yhteistoiminnallinen vaan mieluum-
min etäinen. Opiskelijan oma aktiivisuus on edellytys opinnäytetyön valmistu-
miseksi.
– Siinä on yhdessä sovittu niin kun ne, että mikä on se lopputulema, et mihin niin
ku pyritään, et mitä haetaan ja sit siin välissä tää oppilas itsenäisesti luo tavallaan
niin ku tämmösen pienen projektin. Me vietiin hänet sinne ja esiteltiin näille mei-
dän yhteistyökumppaneille ja kerrotiin, että nimenomaan hän tekee sen työn ja me
ollaan vaan niin kun seuraamassa. Jos on tämmönen niin kun tää nyt sattu olemaan
hyvin aktiivinen tämmönen kaveri, joka selvitteli itse asioita ja hyvin avoimesti
kyseli ja selvitteli, ni se teki minun osaltani helpoksi sen homman. (Ohj7)
– No kyl mie oon sitä mieltä, että opiskelija on itse vastuussa työstänsä. Et ole
liikaa ystävä, jotta se joutuu myös tekemään itse työtä sen opinnäytteen eteen eikä
jatkuvasti pelkästään kysele. Aika itsenäisesti nää on kyl joutunu tekemään niit
töitä, et ei hirveen paljon kyl oo autettu. Se on kyl aika määrätietoinen kaveri ja
huomasin, että hän tietää mitä tekee ja kantaa sanoistaan kyllä vastuun. Opiskelija
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itse omalla aktiivisuudellaan ajaa sitä eteenpäin ja pyritään sitä ohjaamaan niillä
vastauksilla. Ei me olla järjestetty millään tavalla, että me opetettaisiin tai muuta
vastaavaa siinä, sitä ei oo tehty, et kyl se vaatii sen, että opiskelija itse on aktiivi-
nen. (Ohj20)
Heikoimmassa Itsenäistä ajattelua -merkitysluokassa työelämäohjaajat odottavat
opiskelijalta omaa ajattelua, jotta prosessista tulisi hyvä oppimiskokemus.
– Lähdetään käymään läpi sitä luonnosta. Se ei tietenkään tuu niin esille, että opis-
kelija sanois, että tätä mie en nyt niin ku oikeen ymmärrä, vaan se tulee niin esille,
että siinä luonnoksessa näkee, että sitä asiaa ei oo ymmärretty ja sit siitä niin kun
sit tuota keskustelemme. Asettamalla sopivii kysymyksii opiskelijalle ni saadaan
niin ku, päästää tämmösistä tietyistä kynnyksistä yli. Ohjaaja antaa tavallaan niin
ku impulsseja sitte ja siin tulee niitä ahaa-elämyksiä et näinhän se on. Eihän mi-
kään ongelma ole niin ku eristäytyny maailmast, vaan et jos se ihminen pystyy
omaa ajattelukykyään. Tos lopputyössä täytyy pystyy. Mä tykkään nimenomaan
itse yrittämisestä ja mä tykkään, että ihmiset saa käyttää omaa älliään ja ottaa omaa
vastuuta. Se on tärkee, koska jos sä otat omaa vastuuta, ni homma tehdään sata
kertaa paremmin kuin käskemällä. (Ohj25)
Työelämäohjaajat korostavat toisaalta sitä, että kun opiskelija tekee itsenäisesti
opinnäytetyötä, ei yrityksen tarvitse kiinnittää työpanosta siihen ja hyöty yrityk-
selle on suurin. Ohjaajalla on näkemys, että ammatillisuus kehittyy parhaiten oman
ajattelun kautta keskustelevalla otteella.
6.3.3 Yrityksen tavoitteiden saavuttamista
Työelämäohjaajien horisontaalinen Yrityksen tavoitteiden saavuttaminen -katego-
ria kuvaa yrityksen opinnäytetyötehtävälle asettamia tavoitteita. Pääkategoria ku-
vaa sellaisenaan ilman merkitysluokkia työelämäohjaajien käsityksiä yrityksen
tavoitteiden asettamisesta ja saavuttamisesta. Yrityksen tavoitteiden saavuttami-
nen merkitsee sitä, että työelämäohjaajat pyrkivät aktiivisesti liittämään opinnäy-
tetyön yrityksen tavoitteisiin, jolloin opinnäytetyöstä on yritykselle eniten hyötyä.
Työelämäohjaaja panostaa tavoitteiden määrittelyyn, eikä opiskelijalla ja oppi-
laitoksella ole mahdollisuutta vaikuttaa niihin. Yrityksen edun mukaista on myös
se, kun työelämäohjaaja perehdyttää opiskelijan työelämän oppimisympäristöön
ja auttaa lähteiden hankkimisessa.
– No mie yritän puhua puputtaa aina ne tavoitteet, mitä mul on siihen hommaan ja
mahdolliset reunaehdot. Sille ihmiselle pitää kirkastaa, että mikä tää homma on,
mihin myö pyritään, mihin tää vaikuttaa tää juttu. Pitää pystyä kuvaamaan se ym-
päristö, sen ongelma-alueen ympäristö riittävän tarkasti. Antaa tietyst perustietoja
ja tota antaa ne suuntaviivat ja sen niin sanotun, jos on ongelman pohtiminen,
kehityskohteen pohtiminen, niin sen tuon esille. Kyllähän mä sillälailla oon yrittä-
ny olla aktiivinen siinä erityisesti siihen tavoitteeseen, että mitä me halutaan siitä,
jos itsenäisesti tekee, ni siit voi lähtee vähän väärällekin tielle. Kun he on tehny
sen jäsentelyn siihen, sitte on käyty läpi se niin, että onks se sil taval, et siit löytyy
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ne kaikki, mitä me ollaan ajateltu. Ohjaajan tehtävänä on antaa se ongelma ulos,
mistä me halutaan tietoa ja antaa niitä viivoja, mitä me halutaan saada irti siitä
työstä, jota sitte varsinainen opiskelija pyrkii toteuttamaan. Ohjaaja seuraa kulkuu
läheisesti ja mikäli alkaa poikkeaa ladulta, ni kertoo työn tekijälle, et nyt me halu-
taankin mennä tohon suuntaan. Mä annan kaiken tiedon täältä, mitä meillä on ja
sitten selkeesti sanon, että mitä minä haluan siitä tutkimuksesta ja tota suoraan
sanon, jos siin on semmonen, mitä minä en halua siihen mukaan. (Ohj12)
6.3.4 Opinnäytetyöprosessin haltuunottoa
Työelämäohjaajien käsityksistä muodostui horisontaalinen Opinnäytetyöproses-
sin haltuunotto-kategoria. Se kuvaa niitä asioita, joita työelämäohjaaja korostaa
onnistuneen opinnäytetyöprosessin läpiviemiseksi kokonaisuuden hahmottamisesta
aikataulukysymyksiin. Kategoria jakautui kolmeen erilaisia teoreettisia vahvuuk-
sia ilmentävään merkitysluokkaan.
Työelämäohjaajien vahvin merkitysluokka Kokonaisuuden hahmottaminen
kuvaa sitä, miten työelämäohjaaja seuraa opiskelijan kokonaisprosessia ja ohjaa
kokonaisuuksien ymmärtämiseen. Ohjauksessa kiinnitetään huomiota sisäiseen
johdonmukaisuuteen ja loogisuuteen. Prosessi nähdään kokonaisuutena, joka voi-
daan pilkkoa ohjauksellisesti sopiviin osiin. Työelämäohjaaja lukee opiskelijan
tuotoksia ja ohjaa sen perusteella lähinnä kokonaisuutta.
– Onko saatu vastauksia niihin kysymyksiin, mitä ollaan hakemas vai onko tullu
jotaa ongelmii, jonka takia homma ei oo edenny. Kaikki tälläset tsekataan täällä
matkan vaiheilla ja sit on pyritty niit tuloksia, mitä ollaa saatu katotaan, onko joku
mittaus tehty, onko tulokset järkevii, onko ne tutkittu oikein. Sitte siellä loppuvai-
heessa, kun katotaa se dokumentointijärjestys, ni kyllä mä luen ne läpi, mitä siellä
on kirjoitettu niistä ja siinä joudutaan tietyst joskus korjailemaan niitä. Pääasia on,
että se niin ku jäsentyy mielekkääksi kokonaisuudeksi se juttu. Kyl siitä aika hy-
vin näkee, jäiks se pelkästään niin ku johonkin yksityiskohtiin vai ymmärtääkö se
sen kokonaisuuden. Siel on välitavoitteita, jotaa aikataulujakin ja niist pidetään
kiinni sitte, et se prosessi on se tärkein. (Ohj14)
Työelämäohjaajien toiseksi vahvin merkitysluokka Valmiin aiheen hyväksyminen
on sitä, että työelämäohjaaja vastaa aloituksesta siten, että hän määrittelee alussa
selkeät tavoitteet ja ongelmat, joihin lähdetään hakemaan vastausta. Lähtökohtana
on se, että opinnäytetyö liittyy yhtenä osana yrityksen senhetkisiin hankkeisiin tai
suurempiin projekteihin. Hyvin määritelty alku mahdollistaa sen, että opinnäyte-
työ kehittää yritystä.
– Kyl me yritetään aina noit aiheita valita sillä lailla, että se liittyy näihin meiän tän
päivän töihin. Voitais sitte siitä katsoa, et mitähän täs kannattais lähteä tän asian
tiimoilta tekemään. Kyl ne on lähinnä semmosii asioit, että sehän on hyvin kapee
sektori tämmöses työssä. Et ei voi kovin laajalti katsoa, koska aika ja aihe on
rajattu ja resurssit sinällään rajattu. Käytiin varsin hyvin mun mielestä ja tuotiin
julki, mitä lähdetään tutkimaan, varsin selvästi mitä lähetään tekemään ja mitä
laitteita siinä on ja mihin ja mitä me halutaan siinä selvitettävän. Mielummin vaik-
ka rajaa sen ite ydintehtävän aika pieneksikii. (Ohj7)
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Työelämäohjaajien heikoin merkitysluokka Aikataulun laatiminen kuvaa, miten
tärkeätä on laatia opinnäytetyön kymmenelle opintoviikolle tavoitteet ja aikataulu
lopputuloksen saavuttamisen kannalta.
– Aikataulutettiin ja lähinnä aina katottiin, mitä kaveri oli tehny ja täsmennettiin
sitä, että mitä pitää tehdä. (Ohj10)
– Ainahan niist tehdään jonkun näkönen aikataulu, että missä ajassa pyrittäisiin
saada se työ valmiiksi, koska se on meille semmonen asia, että jos se ei synny siinä
määrätyssä aikataulussa, ni sit meidän täytyy taas teettää se jollakin muulla. Pys-
tytään koko ajan näkemään, et onks se siinä suunnitellussa ja sitte tietysti se, mis
vaiheessa se on. Onko suunnitelma edennyt niin ku ajateltii.(Ohj14)
Työelämäohjaajien mielestä aikataulun tarkistusta tulee suorittaa säännöllisesti.
Monesti yrityksen aikataulu on hankkeille liian kireä opiskelijan kannalta, jolloin
ohjaaja neuvottelee opiskelijan kanssa, voiko hän ryhtyä opinnäytetyön tekoon
annetusta aiheesta.
6.3.5 Yhteistyötä ja verkostoitumista
Työelämäohjaajien horisontaalinen Yhteistyö ja verkostoituminen -kategoria ku-
vaa erilaisia tapoja kokea yhteistyö ja informointi ihmisten ja organisaatioiden
välillä. Kategoria sisältää viisi merkitysluokkaa, jotka ilmentävät työelämäohjaa-
jien tarkoittamaa yhteistyötä tiiviistä yhteistyöstä olemattomaan kanssakäymiseen.
Työelämäohjaajien vahvin merkitysluokka Tiivis yhteistyö ja ammatillinen vuo-
rovaikutus korostaa aktiivista ja vastavuoroista yhteistyötä. Yritykset odottavat
opinnäytetyöhön liittyvää ohjaajan yhteydenottoa. Työelämäohjaajat pyrkivät jär-
jestämään yhteisiä palavereita koko opinnäytetyöprosessin ajan. Tärkeätä on tie-
tää, kehen ottaa yhteyttä tarvittaessa. Tiivis yhteistyö mahdollistaa selkeiden peli-
sääntöjen laatimisen ja tehtävien jaosta sopimisen sekä laadukkaan ohjauksen.
– Meil kun tehdään projekteja, ni meil on jonkun näkönen alotusseminaari, missä
laaditaan pelisäännöt, laaditaan väliraportit, aikataulutus, kyl mie koen, et se pitäis
ohjaajankin nähdä opettaja luultavasti noin kolme kertaa, jossa voitais keskustella
näistä asioista vapaammin ja katotaan, mihin ollaan päästy ja sitä kautta se ehkä
antais vielä varsinaiselle oppilaalleki hieman motivaatioo lisää. (Ohj26)
– Tää ohjaava opettaja plus se yritys ja sit se oppilas, ne tietyst vois joskus tavata,
sit siihen suhtauduttais vakavasti et se ei olis nii, että me täällä annetaan päättömiä
mielipiteitä ja vastaavasti opettaja, jos ei edes paljo tapaa. Sit löytyy tällänen aihe,
niin siinä vaiheessa vähintään niitten pitäis käydä niin kun, jos se aihe on löytynyt,
ni keskustelu siitä, että mitkä on ne koulun tavoitteet ja mitä me ollaan siit ajateltu.
Henkilökohtainen kontakti olisi hyvä. Nyt sitä ei ole. Se motivoisi opiskelijoita
lisää. (Ohj2)
Merkitysluokassa työelämäohjaajat pitivät tärkeänä 6.4.1 Opettajien käsitykset
opinnäytetyöyhteistyöstäammatillisen osaamisen vuorovaikutusta, asiantuntijuu-
den jakamista. Työelämäohjaajilla voi olla tarve välittää uusin tieto kouluorgani-
saatioon ja opettajille erityisesti tiedon työprosesseista, erilaisista toiminnoista ja
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keksinnöistä. Tämänkaltaista yhteistyötä voi käyttää työelämäohjaajien mielestä
opettajia täydennyskoulutuksena. Työelämäohjaajat pitävät tärkeänä osallistumis-
ta opinnäytetöiden seminaareihin sekä yleisiin koulutustilaisuuksiin. työelämäoh-
jaajat haastavat ammattikorkeakoulun kantamaan vastuun työelämän aktiivisena
täydennyskouluttajana. Työelämäohjaajat korostavat myös yhteisiä tutkimus- ja
kehittämishankkeita.
– Mut yllättävän vähän käytetään mun käsityksen mukaan niin kun alan asiantun-
tijaluennoitsijoita, että se luennoitsija tulee jostain yrityksestä. Ni ihan hyvin voi-
tais käyttää tälläsii tiettyjen alojen asiantuntijoita, on se sit ala mikä tahansa jon-
kuu prosessin tai jonkun toiminnon ni kuvaamaan sen et, miten se ihan menee ja
mitkä on ne tavoitteet. Jos on aktiiviset oppilaat, ni nekin pystyy sitte kyselee
muutakin kun, että paljo sie saa palkkaa. Vaan ne kyselee niitä, joita teorias on
käyty läpi niit asioita, ni miten ne näkyy käytännössä. No mun mielestä tää koke-
mus, mitä mulla tuli tästä luennon pitämisestä, kun kävin luentoa pitämässä, niin
siitä mulle jäi varsin positiivinen kuva. Me niitä sitte sovelletaan täällä käytäntöön
kuitenkin ja pyritään olemaan ajan hermolla sillä tavalla ja meillä on varmaan
semmonen sanoisko ehkä terveempi näkemys siitä, että mitä ne on ne ongelmat,
ku jotain uusia keksintöjä tänne sovelletaan ja sitten meil on tietty näkemys näistä
teollisuuden prosesseista ja muista. Tuoda ihan suoraan tuolta tota niin ku maail-
malta jotain tämmösiä esimerkkejä, miten jossakin on käynyt jotakin, tämmösiä
tarinoita, jotka sinällään voivat olla hyvinkin, et siin on just helmi. Näitä ideoita
pitäis sit tuoda esille ehkä sillä tavalla, että näihin oppiaineisiin pistettäisiin sitä
uutta ideaa. (Ohj2)
Työelämäohjaajien toiseksi vahvin merkitysluokka Vastuun määrittely tarkoittaa
sitä, että koulun ja opettajan aktiivinen ote opinnäytetyöhön helpottaa yhteistyötä.
Tämä merkitysluokka on kapeampi edellistä, koska ededllisessä yhteys oli jo ole-
massa. Tässä yhteyttä luodaan vastuun määrittelyn kautta. Työelämäohjaajat odot-
tavat opettajalta tiivistä ja aktiivista työelämäkontekstia. Nyt konteksti on löyhä.
Ammattikorkeakoulun vastuulla on etsiä erilaisille opinnäytetöille kyvykkäät te-
kijät. Opinnäytetyöyhdyshenkilö helpottaisi yritysten yhteydenottoja. Tällöin
yrityksellä on mahdollisuus hakea aktiivisesti tekijöitä omille hankkeilleen. Vas-
tuuhenkilöiden yhteistyön tuloksena voisi olla sähköinen opinnäytetöiden tieto-
pankki, jossa olisi kaikki valmiit työt sekä tarjolla olevat opinnäytetyön tekijät.
Työelämäohjaajat kantavat vastuun opinnäytetyön tekijöiden etsimisestä ja valit-
semisesta. Siksi  Internetin kautta opinnäytetyötiedostoon pääseminen helpottaisi
tehtävän suorittamista.
– Minust opettajal pitäis olla intressi et se kaveri valmistuu sielt aikanaan ja se
mahollisimman hyvin ja näin ni siin kyl on tiukkaamisen varaa. Ni opiskelija saa
liian itsenäisesti oishan se hyvä, jos oppilaitoskin vähän pitäis meit ajantasalla, et
mitä siel on. Sit se opettaja on joskus käyny täällä ja on käyty sit sisällysluetteloo
ja sisältöö läpi ja tota ni niit muutoksii ja mitä toivomuksii on siel ollu, ni sit on
täydennetty niitä. Alun lisäksi ei oikeestaan olla, et vähemmän, tietyst enemmän-
kin voi olla, mut ne opettajatkii taitaa olla aika kiireisii siellä. Ei oo kertonu mitä
ammattikorkeakoulu on, mä olen tältä nykyiseltä opiskelupaikalta kyselly, mut
hyvin nihkeästi mä oon vastauksii saanu, Ainut, mitä mä tiiän, että sitä kautta tulee
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tradenomeja. Vois olla niinkin, että oppilaitos näiden keskustelujen ja pohdintojen
ja tämmösten kovin alustavien määrittelyjen mukaan, koska tuntee paremmin nämä
oppilaat, ni sen mukaan valittais näihin sen tekijän. Oppilaitos valkkais näiden
keskustelujen ja pohdintojen ja tämmösten kovin alustavien määrittelyjen mukaan,
koska tuntee paremmin nämä oppilaat, ni sen mukaan valittais näihin sen tekijän
tai ryhmän. Vois kuvitella, että, että kyseinen tehtävä kohtaa paremmin oikean
tekijänsä. Mun kohdal on ollu, et ilmeisest yleinen käytäntö, et siel joku henkilö
tarvitsee aiheen ja sit se aihe haetaan. Tai meil vois olla aiheita, ni oisko teillä sit ,
joka vois näit kattoo. (Ohj12)
Työelämäohjaajien kolmanneksi vahvin merkitysluokka Opettaja vastaa informaa-
tiosta ja perehdyttämisestä vastuuttaa opettajan informoimaan ja perehdyttämään
yritykset opinnäytetyöasioihin, koska hän tuntee ammattikorkeakoulun opinnäy-
tetyön tavoitteet parhaiten. Informaation tavoitteena on myös se, että opinnäyte-
työlle muotoutuisi yhteiset tavoitteet, ja se, että osapuolet tapaisivat nykyistä enem-
män varsinkin opinnäytetyön alkuvaiheessa. Tätä merkitysluokkaa kuvataan hy-
vin seuraavassa tekstinäytteessä:
– Miten sit vois parantaa tät kanssakäymist ton ammattikorkean kans? Ni ehkä
enemmän pitäis sit näitten tän yrityspuolen ja sit tän koulun tai tän ohjaajan kans
pitää sit yhteyttä enemmän. Me ainakin ja sithän se on täältäkii, et mitä se koulu on
ajatellu siitä. Onhan se minusta ihan oleellinen sekin, koska tietyst sehän on yh-
teistyötähän se on. Eihän se ole sitä, et antaa jonkun aiheen ja heittää, vaan sehän
pitäis silloin olla niin ku tehdä kai siit sellain kolmikanta pitäis syntyy. Siin on se
opiskelija, sit se työnantaja ja myöskin sitte se koulu eli se opettaja. Se vaatimus-
taso on ollut mulle vähän epäselvä, et kuinka laaja tämmönen työ on. Olen vähän
sitä mieltä, että ammattikorkeakoulun opinnäytetöitten vaatimustaso ei oo kovin
korkea verrattuna esimerkiksi arkkitehtiylioppilaitten töihin. Siel jo alakursseilla
tehdään paljon vaativampii suunnitelmii. (Ohj16)
Työelämäohjaajien mielestä opinnäyteprosessissa tulee opettajan olla aktiivisesti
mukana perehdyttämällä yritystä opinnäytetyöasioissa. Perehdytyksen apuna voi
olla kirjalliset ohjeet. Alkuvaiheessa on tärkeätä keskustella yhdessä opinnäyte-
työn tavoitteista ja käytettävissä olevasta ajasta. Opiskelijan tukeminen on tärkeä
ajallaan valmistumisen takaamiseksi. Työelämäohjaajien mielestä ammattikorkea-
koulu voi myös yksin vastata projektin toteutuksesta sen jälkeen, kun se on yhdes-
sä suunniteltu.
– Meil ei oo niin ku yrityksen puolel ei oo tietoo siitä prosessist, mikä siel koulun
puolel menee. Se on ainakin yks et tota ollan aika irrallan, meil on omat lähtökohdat
ja siel on omat lähtökohdat. Minus se on vähän ihmeellist, kuitenkii tavallaan yhteist
siin tehää.No ja sit se, mikä ainakii nyt ihan viime aikaisii kokemuksii on, niin tota
prässääkö opettajat ollenkaa niit tekijöitä tai niin ku sanotaan kannustaako. Opiske-
lija saa liian itsenäisesti niin ku tai sanotaan jos laiskuus iskee, ni siel ei oo koulun
luolelt ei oo mun mielest ainakaan näis esimerkeis mitä mul on, ni tarpeeks otetta
siihen opiskelijan tekemään työhön. Täs on aina toinen puoli työnantajal se, että on
meil siihen aikaa siihen kunnollisee ohjaamisee ja opettamisee ja vaativien tehtävien
antaminen tarkottaa sitä, et siin on joku koko ajan mukana. (Ohj28)
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– Oishan se hyvä ainakin kerran tapaa, et sit vois keskustella niist sen työn tavoit-
teista. Ei oo sillee selitetty, paitsi onhan sielt tullu semmonen muistaakseni Samin
tapaukses sielt tuli sellanen paperi, missä oli määritelty niit asioita. Joo, ohjeistus,
parempi ohjeistus siitä, miten edetään, mut toisaalta, koska puhutaan opiskelijasta
ja hänen oppimisestaan, ni sillon mä melkein näkisin niin, että maailmassa ei mi-
kään muutu, jos saman kaavan mukaan tehää kaikki. Kysymys on oikeestaan ajan-
käytöstä, kuinka kauan tää oppilas on käytettävissä, miten paljon hänellä voi teet-
tää työtä ja miten iso projekti otetaan, ettei haukata liian isoa palaa kerrallaan jol-
lon asia tulee hutastua. (Ohj1)
Työelämäohjaajien toiseksi heikoin merkitysluokka näkee vastuun opinnäytetyöstä
Palautteen ja arvioinnin antamisena. Ohjaavan ja päättöarvioinnin antaminen
kuuluu yrityksen ja opettajan yhteiseen toimintaan. Merkitykseltään tämä käsite-
alue on heikko, koska huomio kiinnittyy loppuvaiheen arviointiin ja opinnäytety-
prosessin ohjaus muilta osin jää puutteelliseksi. Arviointi on kuitenkin osa opis-
kelijan oppimisprosessia ja tukee sinällään hänen kehittymistään. Opiskelija arvi-
oi esitystilaisuudessa kriittisesti omaa työtään, mutta ei kirjallisesti. Työelämäoh-
jaajat haluavat osallistua opinnäytetyön päättöseminaareihin, joissa kirjallisen lau-
sunnon pohjalta voi käyttää puheenvuoroja. Opinnäytetyö ja sen tekeminen on
opiskelijalle työtodistus hänen osaamisestaan. Koulun ja työelämäohjaajan tiivis
yhteistyö mahdollistaa yrityksen toiminnan arvioinnin estäen yritysten urautumi-
sen. Työelämäohjaajan arviointitoimintaa kuvataan seuraavasti:
– Vois olla sen opiskelijan tukena ja näkis, että millä tavalla sitä työtä arvioidaan ja
arvostellaan, että siihen pääsis vaikuttamaan. Myöskin tota niin siihen arvostelu-
prosessiin toivois, että siihen pääsis jotenkii vaikuttamaan, että esimerkiks sieltä
opettaja pyytäis jonkinlaist lausuntoo meiltä, että kuinka työ on sujunut. Se on
menny jollain lomakkeella, on siitä sit keskusteltu sen opettajan kaa joskus, mut
kyl se on aika usein toimittanut sen lomakkeen. Oppilas ite kysy, että saitko hyö-
tyä mitä hait ja oliko hyvin tehty ja pyys kommentteja muutenkii siit työstä, josta
me sit taas hetki istuttii ja keskusteltii. (Ohj29)
Työelämäohjaajien heikoin Opinnäyteyhteistyö olematonta -merkitysluokka mer-
kitsee sitä, että työelämäohjaajan ja opettajan kontaktit ovat vähäiset tai olematto-
mat. Tämä on selkeä puute opinnäytetyötoiminnan yhteydessä. Työelämäohjaaji-
en mielestä opettajat ovat liian vähän yhteyksissä yrityselämään opinnäytetyöasi-
oissa. Yhteistyötä toivottiin erityisesti senkin vuoksi, että opettajilla on laajempi
näkemys opinnäytetyöstä kuin työelämäohjaajalla. Työelämäohjaajat pitävät tär-
keänä sitä, että opettajien tietämys tulisi myös yrityselämän käyttöön, ja siksi yh-
teisistä menettelytavoista tulee sopia.
– Joiltakin on koulun puolelta kyselty, että miten, ei suoranaista arvostelua siitä,
vaan sellasta arviota niin ku sen hyödyllisyydestä lähinnä ja sitte tälläsestä niin ku
oikeaoppisuudesta, että onko se vastannut toivomuksia. Tosin kertaakaan en oo
minäkään tainnu henkilökohtaisesti jutella opettajan kanssa, en ainakaan silleen,
että oltas oltu saman pöydän ääressä. Ollaan saatettu puhelimitse keskustella jos-
tain, en oo ihan varma, tai sitte se oli, että opiskelija kertoi mulle, mitä opettaja oli
jostain asiasta mieltä. Kyl se olis paikallaan, ainakin kun näin lähellä ollaan ni
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tavata. Näähän pitäis kaikki nää resurssit vetää yhteen, että kyllä minusta se on
ihan selvää tiimityöskentelyä. Tää meijän lähtökohta on niin ku enemmän täällä ni
sellanen käytännönläheinen ja siel koulul enemmän tietyst semmonen, et se ne
yleisemmät, laajemmat linjaukset ja sen tyyppiset. Mut että molemmat minust on
oikeit lähtökohtii ja ymmärrettävii sen osapuolen kannalta.  Ne täytyis osata yhis-
tää. (Ope9)
– Ei me olla pietty yhteyttä ollenkaan. No joskus on ollu, mutta viime vuosina se
on ollu aika vähäsitä. Jos ei niitä käy koko vuotena muuta, kun että keväällä sit
ollaan sitä aihetta luovuttamas ni kaverit tuo sit jonkun A4-paperit, et täs on tää
insinöörityö, ei oo niin ku minkäänlaista yhteydenpitoa ollu koko vuotena, ni ei-
hän minusta tää niin ku ole. Onhan niil opettajillakin niitä tunteja ollu jo sinä aika-
na vaikka kuinka paljo. (Ope19)
6.4 Hyvän ohjausprosessin ulottuvuudet opinnäytetyössä
Kyselyjen tutkimustulokset osoittivat, että opiskelijoiden mielestä opinnäytetyön
tavoitteet olivat liian matalat ja he esittivät opinnäytetyön arviointikriteerien ja
tavoitteiden kehittämistä AMK- tasoisiksi ja nykyistä monipuolisemmiksi. Sekä
opiskelijoiden että opettajien kyselyn tulokset osoittivat, että opiskelija hankki
opinnäytetyön aiheen työelämästä, mikä mahdollisti opiskelijalle opinnäytetyön ja
työharjoittelun integroimisen. Työelämäyhteistyön opiskelijat kokivat yhteistoimin-
nallisena oppimisprosessina ja opinnäytetyön ohjaajaksi sopikin opiskelijoiden mie-
lestä parhaiten työelämän tuntija, jonka opiskelijat kokivat läheisenä, innokkaana
tukijana ja asiantuntijaohjaajana. Opiskelijoiden mielestä työelämäohjaajat ohjasi-
vat kysymyksien esittämiseen, mutta vastailivat kysymyksiin myös itse.
Opiskelijoiden kyselyn perusteella opettajien ohjauksellinen toiminta keskittyi
opinnäytetyön tekemiseen liittyvien teoreettisten aineiden käsittelyyn ja he ohja-
sivat lähinnä opinnäytetyön alussa ja lopussa. Alkuvaiheessa opettaja valvoi, että
opiskelija selviytyy aiheen valinnasta opinnäytetyön koulutuspoliittisten tavoit-
teiden suunnassa. Opinnäytetyön loppuvaiheen ohjaus paneutui sisältöön ja tulok-
siin. Opinnäytetyön ohjauksen laatuun vaikuttavat opiskelijoiden, opettajien ja
työelämäohjaajien ontologiset, epistemologiset ja tieteenfilosofiset taustasitoumuk-
set (vrt. Hirsjärvi ym.1997). Opiskelijoiden ja opettajien kyselyn tulosten mukaan
opinnäytetyöhön liittyvissä edeltävissä opinnoissa keskityttiin epistemologisiin
kysymyksiin, kuten opinnäytetyön kirjallisen materiaalin perustaksi lähteiden ha-
kua, tiedon jäsentelyä ja käyttöä. Opinnäytetyötä edeltävien opintojen sisältö liit-
tyi opiskelijan metataitojen kehittämiseen (vrt. Eteläpelto 1993). Tutkimustulok-
set johdattelevat kysymään, miten teoreettisia asioita opiskellaan, koska episte-
mologisesta painotuksesta huolimatta opiskelijat kokivat tulosten mukaan teoreet-
tisen ammatinhallinnan vaikeimpana eivätkä pidä ontologisten ja maailmanku-
vaan liittyvien kysymysten käsittelyä laisinkaan tärkeänä. Rauste-von Wrightin ja
von Wrightin (1994, 112–113) ja Ernestin (1995, 467–468) mukaan empiristiseen
oppimiskäsitykseen sisältyy olettamus opiskelijan kykyjen muuttumattomuudes-
ta, kun taas konstruktivismissa opiskelijan itsenäisyyttä ei pidetä lähtöoletuksena,
vaan yhtenä oppimisen tavoitteena (Roberts & Simons 1993, 297–301). Erilaisia
tilastollisia analyysimenetelmiä ei käsitelty ohjauksessa siitä huolimatta, että me-
netelmät olivat opiskelijoista ongelmallisia.
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Opiskelijat pitivät opettajien ja työelämäohjaajien tiedollista tasoa yleisesti
hyvänä ja ilmapiiriä ohjaustilanteissa tasavertaisena, rauhallisena ja joustavana.
Opiskelijoiden mielestä opettajat olivat asiantuntijoina, mutta heidän opinnäyte-
työn ohjauksensa oli opettajakeskeistä. Opettajat olivat myös kannustavia, mutta
heidän sitoutumisensa opinnäytetyön aiheen hankintaan, ohjaukseen ja työelämäyh-
teistyöhön oli vähäistä. Opiskelijat kuvasivat opettajien ohjausta opettajakeskeisek-
si tiedon jakamiseksi, eikä siinä ilmennyt yhteisen reflektoinnin ja itsearvioinnin
ohjausta. Ohjauksessa ei myöskään käsitelty opinnäytetyön tavoitteita, aikataulua
eikä ohjattu työelämäyhteistyöhön. Opiskelijat kokivat opettajan lähinnä opinnäyte-
työn arvioitsijana, jonka oppimisympäristö rajoittui kouluorganisaatioon.
Kyselyssä opiskelijoiden mielestä ammattikorkeakoulun ja työelämän ohjauk-
sellinen yhteistyö oli vähäistä eikä opinnäytetyö parantanut yhteistyötä. Opiskeli-
jat toivoivat yhteisiä keskusteluja opettajien ja työelämän edustajien kanssa koko
prosessin ajan erityisesti opinnäytetyön alkuvaiheessa, jolloin aihetta rajataan ja
asetetaan koko työlle tavoitteita. Opettajat pitivät kyselyssä työelämäohjaajia etäi-
sinä ja opettajien kontaktit rajoittuivat lähinnä opinnäytetyön aiheen hankintaan ja
sopimuskysymyksiin.  Opettajien mielestä opiskelijalla on vastuu yhteydenpidos-
ta ja hänen tulee huomata, milloin kaikkien osapuolten yhteistyötä ohjauksessa
tarvitaan. Opiskelijat olivatkin työelämän tapaamisissa aloitteellisia ja toiminnal-
lisia keskustellen työelämäohjaajan kanssa enemmän kuin opettajien kanssa siitä
huolimatta, että opettajat koettiin yhteistoiminnallisiksi ja opiskelijoita huomioi-
viksi. Tutkimustulosten perusteella lähtökohdat olisivat hyvät sellaiseksi opinnäy-
tetyöprosessiksi, jossa kaikki osapuolet yhdessä miettisivät, mitä tehdään, mitkä
ovat toiminnan tavoitteet ja miten toiminta valjastetaan osaksi suunnitelmallista
kokonaisprosessia (vrt. von Wright 1996, 13).
Opettajista opiskelijoiden tukeminen merkitsi vahvimmillaan opettajan ja opis-
kelijan yhteistoiminnallista keskustelua ja heikoimmillaan kapeutunutta ohjaus-
suhdetta, jossa tapaamisia oli vähän ja opinnäytetyö koettiin välttämättömänä opin-
toihin kuuluvana suorituksena. Monien opettajien käsityksistä kävi ilmi, että opis-
kelijan itsenäisyyttä korostava opettaja oli joustava ja opiskelija teki itse opinnäy-
tetyöhönsä liittyvät päätökset. Opettajan interventiota tarvittiin, kun opiskelijan
suunta oli väärä tai opiskelija itse sitä halusi. Oli myös mahdollista, että ohjaaja
toimii liian aktiivisesti opiskelijan puolesta, mikä johti opiskelijan passivoitumi-
seen ohjeiden noudattajaksi. Opettajan vaativuus kohdistui teknisluontoisiin ja
muodollisiin kysymyksiin. Äidinkielenopettajan rooli nousee tässä opettajien ka-
tegoriassa tärkeäksi. Yhden opettajan merkitysluokasta kävi ilmi, että opettajan
ohjauksellinen tuki on heikko ja ohjaus on ammatillisesti epävakaalla pohjalla
silloin, kun opettajan rooli ja opiskelijan ja opettajan välinen suhde eivät ole sel-
keitä ja suhde on muodostunut liian läheiseksi. Opettajien kapeutunut ohjaussuh-
de merkitsi sitä, että opettaja ei suunnittele opinnäytetyön ohjaustoimintaa etukä-
teen, vaan ohjaa käytettävissä olevien resurssien puitteissa. Opettajien mielestä
opettaja saattoi keskittyä yksipuolisesti työelämän tavoitteiden toteuttamiseen, ja
siksi ohjauksessa keskusteltiin opinnäytetyön kokonaistavoitteista puuttumatta
sisältöön. Havaittujen ongelmien perusteella keskeiseksi kysymykseksi nousee,
miten ohjaajat tukevat opiskelijaa hänen omissa tulkintatavoissaan ja niiden toi-
mivuudessa ja tarjoavat vaihtoehtoisia tulkintatapoja niitä perustellen ja ymmär-
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rettäväksi tehden. Keskeistä oppijan konstruktion aikaansaamisessa ohjauksessa
on opiskelijan toiminnan säätely. (vrt. von Wright 1996, 14–15.)
Opettajien mielestä opiskelijan oma vastuu opinnäytetyöstään oli vahvimmil-
laan muutaman opettajan mielestä itsenäistä opinnäytetyön reflektointia. Itsenäi-
sessä reflektoinnissa opettajat vastuuttivat opiskelijat työskentelemään vapaasti
oman mielestä mukaan sekä antoivat tilaa itsenäiseen ajatteluun ja luoviin ratkai-
suihin. Heikoimmillaan opiskelijan vastuu oli monien opettajien mielestä toimi-
minen opettajien ja työelämän yhdyssiltana ja erilaisten näkemysten yhteen sovit-
tajana ja toimimista yksin. Samalla opettajien oma rooli jäi etäiseksi opinnäyte-
työn ohjauksessa. Rasku-Puttosta ym. (2003) mukaillen opinnäytetyön ohjaajan
tulisi pyrkiä merkityksiä koskevaan neuvotteluun, jolloin hän käyttää aikaansa ja
ammattitaitoaan oppimisen ohjaukseen, opiskelijan tukemiseen, opinnäytetyön
solmukohtien avaamiseen ja oppimisprosessin käynnistämiseen ja ohjailuun (vrt.
emt. 46). Tässä tutkimuksessa opettajien opiskelijoiden ohjauksellinen vastuuttami-
nen merkitsi itsenäisyyttä, josta puuttui vuorovaikutteinen suhde ohjaajaan. Tällöin
itsenäisyys ei saa tiedon konstruoivaa luonnetta, jolloin toiminta olisi uudistavaa,
vaihtoehtoja luotaavaa ja kriittistäkin (Beilin 1997, 115–116; Tobin 1990, 30).
Tutkimustulokset osoittavat, että opettajat tukivat opiskelijan itsenäistä toimintaa
olemalla opiskelijan käytettävissä materiaalin hankinnassa, tavoitteiden ja työn
rajauksen selkiyttämisessä ja opinnäytetyön rakenteessa, mutta ei sisällön ohjauk-
sessa. Opettajien merkitysluokkien lähtökohtana oli se, että oppiminen on opiske-
lijan oman toiminnan tulosta, jolloin hän hakee aktiivisesti tietoa, konstruoi ja
jäsentää sen uudelleen. Lähtökohdiltaan opettajien tapa toimia oli hyvä, koska
näin toimien mahdollistuu yksilön kasvu, itseohjautuvuus ja itsensä toteuttami-
nen. (Rauste-von Wright & Heikkilä 1996, 26–27; Robert & Simons 1993, 291–
294.)
Tässä tutkimuksessa opettajat vetäytyivät ohjauksellisesti passiiviseen rooliin,
vaikka ohjaajan toiminnan kannalta olisi tärkeätä tietää, miten opiskelijat hahmot-
tavat uuden informaation, millaisen viitekehyksen puitteissa he konstruoivat kuu-
lemansa, lukemansa ja tekemäänsä. (vrt. von Wright 1996, 15). Opettajien käsitys
opiskelijoiden ongelmista jäi pinnalliseksi, koska opettaja ja opiskelija tapasivat
opinnäytetyöprosessin aikana vähän. Von Wright (1996) tähdentää sitä, että pin-
nallisuus ei riitä, koska keskeistä on sen ymmärtäminen, minkä opiskelija kokee
kulloinkin ongelmaksi ja millaisiin kysymyksiin hän etsii vastauksia. Helppoa on
ohjata opiskelijaa kohti pintaprosessointia esimerkiksi rutiiniharjoittelua ja tiedon
kasaamista lähteistä. Vaikeampaa on ohjata kohti asioiden ymmärtämistä. Opetta-
jan tulisikin paneutua opiskelijoiden oman toiminnan tavoitteellisen ohjaamisen
taitojen kehittämiseen. (von Wright 1996, 15.)
Prosessi- ja päättöarvioinnissa opettajien ohjaukselliset merkitykset suuntau-
tuivat opinnäytetyön arviointitoimintaan. Kaksi opettajaa ymmärsi laadukkaan
arvioinnin merkitsevän vahvimmillaan monipuolisten arviointikriteerien olemas-
sa oloa ja niiden käyttöä. Muutaman opettajan merkityskuvauksista käy ilmi, että
he eivät ymmärtäneet opinnäytetyön seminaaritilaisuuksia mahdollisuutena toteut-
taa ohjaavaa arviointia ja palautekeskustelua, vaan tilaisuudet heijastivat lähinnä
osallistujien aktiivisuutta ja toimivat esiintymisen harjoittelukenttänä. Insinööri-
en koulutuksessa opinnäytetyölle nimetään työn “valvoja”, joka ikään kuin ulko-
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puolisena tarkkailee, mitä tapahtuu. Niinpä opettajien mielestä seminaarit oli tar-
koitettu esityksen kuunteluun ja suullisen esityksen arviointiin. Tulosten perus-
teella voi todeta, että opinnäytetyöseminaarityöskentely ei merkinnyt osallistujien
metakognitiivisten tieto- ja taitovälineiden kehittämistä eikä itsearvioinnin, argu-
mentoinnin ja oman opinnäytetyön kriittistä tarkastelua.
Edellistä heikomman merkityksen arviointitoiminta sai, kun jotkut opettajat
tähtäsivät ohjaustoiminnallaan julkaisukelpoisen raportin aikaansaamiseen. Tässä
korostettiin sitä, että raportti heijastaa AMK:n opinnäytetyöopetuksen tasoa. Jul-
kaisukelpoisen raportin aikaansaamisessa lähes kaikki opettajat korostivat äidin-
kielenopettajan vastuuta. Äidinkielenopettajan vastuu liitettiin äidinkielen hallin-
taan, oikeinkirjoitukseen ja opinnäytetyön dokumentointiin. Koska opiskelijat il-
maisevat kertomuksillaan todellisuuden toisenlaisen käsittämisen ja rakentamisen
mahdollisuuden ja mielen uudenlaisena organisoitumisen (Puttonen 1999b,
56–57), kiinnittivät opettajat huomiota opinnäytetyön raportissa tärkeisiin, mutta
sosiokonstruktivismin ja opiskelijan ajattelun kehittymisen kannalta pinnallisiin
asioihin.
Opettajien merkityksissä vähälle huomiolle opinnäytetyön arvioinnissa jäi asia-
sisällön laatu, asioiden perustelu, omaperäisyys, uusien ideoiden esittäminen ja
niiden yhdistely vanhaan. Opettajat eivät ohjaa opiskelijaa itsearviointiin, vaikka
sosiokonstruktivismin periaatteita noudattaen opettajan ja ohjaajan tehtävänä on
oman tarkkaavaisuuden suuntaamisen lisäksi ohjata opiskelijan tarkkaavaisuutta
relevantteihin kohteisiin (Rauste-von Wright 1998). Itsearvioinnin puute ei mah-
dollistanut opiskelijan tietojen ja maailmankuvan konstruointia. Opettajat eivät
osallistaneet työelämäohjaajia arviointiin, koska opettajien mielestä opettajilla oli
ohjaus- ja opinnäytetyön arviointivastuu. Heikoimman merkityksen opinnäyte-
työn arviointi sai monilta opettajilta silloin, kun opettajat suorittivat opinnäytetöi-
den arvioinnin kollektiivisesti valvovan opettajan esittelystä ilman yhteisiä arvi-
ointikriteerejä. Toisaalta tutkimuksen kaikki osapuolet toivat puutteena esiin sen,
että opinnäytetyön arvioinnista ei ole kirjallisia, selkeitä arviointikriteereitä ohja-
uksen avuksi.
Opettajat käsittivät yhteistyön ja verkostoitumisen vahvimmillaan siten, että
koululla on kokonaisvastuu opinnäytetyön ohjauksesta ja valmistumisesta. Muu-
tama opettaja piti tärkeänä tiivistä kanssakäymistä työelämän kanssa. Osa opetta-
jista piti tärkeänä yhteistyön laadun ja määrän määrittelijänä ohjaukseen suunnat-
tuja resursseja ja toimi niiden mukaan. Monille yhteistyö merkitsi ennalta suun-
nittelematonta sattumanvaraista toimintaa, mutta korosti samalla yrityksen ja opis-
kelijan kirjallista sopimusta. Heikoimmillaan yhteistyö ja verkostoituminen mer-
kitsivät sitä, että opinnäytetyöyhteistyö on puhtaasti yrityksen ja opiskelijan asia.
Tällöin opettajien konteksti työelämään oli heikko ja he jättivät yhteistyön työelä-
mään opiskelijoiden hoidettavaksi. Opettajien löyhä merkitys selittynee sillä, että
perinteiseen, akateemiseen opinnäytetyökulttuuriin kuuluu, että työelämä palve-
lee opinnäytetyötä eikä päinvastoin. Laissa ja asetuksessa edellytetään opinnäyte-
työn työelämälähtöisyyttä ottamatta kantaa toteutustapaan (Ammattikorkeakoulu-
laki 2003; Ammattikorkeakouluasetus 2003). Työelämän edustajilla on kuitenkin
erilaiset odotukset ammattikorkeakoulua ja ohjaavia opettajia kohtaan kuin miten
opettajat tulkitsivat kontekstinsa työelämään. Työelämän edustajat olivat Laajalan
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(1996) tutkimuksessa sitä mieltä, että ammattikorkeakoulun tulisi luoda hyvät ja
toimivat suhteet työelämään.
Opettajien heikoin merkitys yhteistyölle ja verkostoitumiselle merkitsi sitä, että
opettajat jättivät oppimiseen liittyvän kontekstin luomisen opiskelijoiden omatoi-
misuuden varaan. Opettajan resurssit opiskelijoiden ohjaukseen olivat riittävät,
mutta työelämän tapaamisiin niistä ei riittänyt. Muutama opettaja halusi kantaa
kokonaisvastuun ja luoda tiiviin vuorovaikutussuhteen opiskelijoihin. Opettajat
pitivät korostetun tärkeänä opiskelijan itsenäisyyttä ja aktiivisuutta ja perustelivat
omaa etäisyyttään opettamisen ja ohjaamisen vastuulla. Von Wright (1996) koros-
taa sitä, että aktiivisuudella ei ole pedagogista itsetarkoitusta: tärkeää on mitä teh-
dään, mitkä ovat toiminnan tavoitteet ja miten toiminta valjastetaan osaksi suun-
nitelmallista kokonaisprosessia. Ellei opinnäytetyön ohjaaja ohjaa tiedon konstru-
ointiprosesseja, ne menevät helposti hakoteille. Opiskelijan ymmärtävän oppimi-
sen ohjaamisessa olennaista on se, että ohjaaja on selvillä siitä, miten opiskelijat
hahmottavat uuden informaation, millaisen viitekehyksen puitteissa he konstruoi-
vat kuulemansa, lukemansa ja tekemäänsä. (von Wright 1996, 13.)
Työelämäohjaajien dialoginen reflektointi merkitsi vahvimmillaan ohjaajan
suhdetta opiskelijaan ja kykyä pohtia kriittisesti yhteistoiminnallisesti opinnäyte-
työhön liittyviä ongelmia ja heikoimmillaan väljää, muodollista ohjaussuhdetta.
Vahvassa dialogisessa reflektoinnissa ohjaajat korostivat yhteisiä keskusteluja,
asioiden argumentointia, kuuntelua ja tasavertaista suhdetta. Dialoginen suhde oli
työelämäohjaajille merkityksellinen tavoitteellisen, yhteistoiminnallisen ja ohja-
tun pienryhmätyöskentelyn onnistumiselle. Edellistä heikomman merkityksen dia-
logisuus sai silloin, kun ohjaaja ymmärsi suhteen opiskelijan tiimin jäsenyytenä.
Tiimin jäsenyys ei sinänsä takaa dialogista suhdetta. Edellistä heikompi merkitys
dialogiselle reflektoinnille oli vuorovaikutussuhde. Ohjaajan ja ohjattavan suhde
on tärkeä, mutta vuorovaikutus ei vielä sisällä kriittistä ajattelua, kontekstuaali-
suutta ja työtoiminnan reflektointia. Mestari-kisällisuhde voi aikaansaada oppi-
mista, mutta siinä opiskelijan rooli on passiivinen ja opiskelija toimii mallioppi-
misen perusteella reflektoimatta oppiainesta. Ymmärtääkseen opiskelijan käsityksiä
ohjaajien tulisi olla perillä myös niistä sosiaalisista ja kulttuurisista arvoista ja
vaikutteista, jotka säätelevät opiskelijoiden käsityksiä maailmasta ja heistä itses-
tään eli heidän maailmankuvastaan (von Wright 1996, 14).
Monien työelämäohjaajien ohjauksellisen toiminnan merkitys oli yrityksen ta-
voitteiden saavuttaminen. Tämän kategorian vahvin merkitys oli se, että yrityksen
hyöty on opinnäytetyössä pääasia. Työelämäohjaajien mielestä opiskelijoiden työ-
elämäkonteksti ja yhteiset tapaamiset edistivät sitä, että opiskelijat saivat opin-
näytetyön aiheensa lähes 100- prosenttisesti työelämäsätä.  Muidenkin tutkimus-
ten mukaan ammattikorkeakoulun opinnäytetyö tehdään työelämän ammatillises-
ta aiheesta (vrt. Stenvall 1999, 21; Varjonen 1998, 122). Edellistä heikompi mer-
kitys oli se, että opiskelija on perehdytettävä hyvin opinnäytetyön aihealueeseen
ja yritykseen, jotta yrityksen tavoitteet voidaan saavuttaa. Tässä kuitenkin pidet-
tiin enemmänkin merkityksellisenä opiskelijan näkökulmaa kuin yrityksen tavoit-
teita.
Työelämän ohjaajat korostivat yhteistyössä ja verkostoitumisessa vahvimmin
asiantuntijuuden ja vastuuhenkilöiden yhteistyötä opintojen aikana. Tämän tutki-
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muksen mukaan sitä oli opinnäytetöissä vähän. Työelämäohjaajien mielestä yh-
teistyö oli luonteva osa opinnäytetyöprosessia, jossa voi toteutua jaetun asiantun-
tijuuden idea. Asiantuntijuuden jakaminen lisää ohjaajien oman alansa hallintaa.
Tämä antaa valmiuksia ohjata opiskelijoita keskeisten ideoiden ymmärtämisessä
ja niihin liittyvien taitojen hallinnassa (von Wright 1996, 20). Työelämäohjaajat
korostivat kolmikantaa, mikä merkitsi opettajien, työelämäohjaajien ja opiskeli-
joiden dialogista suhdetta, rajoja ylittävää toimintaa ja uudistavaa oppimista sekä
mahdollisuutta osallistua opinnäytetyön arviointiin. Rajoja ylittävä toiminta muis-
tuttaa tiedon rakentamisen tiedeyhteisöä, jolle on tunnusomaista tiedon jakami-
nen, ryhmän toisten jäsenten tukeminen tiedon konstruoinnissa ja tavoitteena on
tietynlaisen kollektiivisen tietokannan kehittäminen (Bereiter & Scardamalia 199u;
Scardamalia & Bereiter 1994).
Työelämäohjaajien edellistä heikompi merkitys yhteistyölle oli, että se auttaa
opinnäytetyön vastuista, tavoitteista ja menettelytavoista sopimista. Opinnäyte-
töitä tehdään monilta eri aloilta ja ohjaajien keskinäinen vuorovaikutus edistää
molempien ohjaajien tietojen ja taitojen lisääntymistä ja sisäistämistä. Tämä lisää
ohjaajan valmiuksia ohjata opiskelijoita kohti keskeisten ideoiden ymmärtämistä
ja niihin liittyvien taitojen hallintaan (von Wright 1996, 20).
Edellistä heikompana yhteistyö merkitsi kahdelle työelämäohjaajalle ohjaus-
toiminnan tueksi yhteisiä opettaja- ja opiskelijatapaamisia ja yleistä perehdytystä
opinnäytetyötoimintaan eli sen kontekstin määrittelyä, johon työelämäohjaaja si-
toutuu ohjaustoiminnassaan. Perehdytys ja informaatio välittävät viimeisimmän
tiedon kouluorganisaatioon työelämäasiantuntijaluennoinnin avulla. Tämä hyö-
dyttää formaalin ja informaalin tiedon integroimista sekä auttaa opettajaa pysy-
mään ajan tasalla. Työelämäohjaajat toivoivat AMK:n järjestävän opinnäytetyö-
esitystilaisuuksia sekä koulutustilaisuuksia, joihin yrityselämä voisi osallistua.
Merkittäviä olisivat myös opettajien ja yritysten välinen kehittämistoiminta ja
yhteiset tutkimushankkeet.
 Edellistä heikomman merkityksen yhteistyössä saivat opinnäytetyön kirjalli-
set ohjeet, jotka helpottavat yhteistyötä ja lisäävät tietoisuutta opinnäytetyöstä.
Työelämäohjaajat korostivat työelämän tarpeita, mutta kannustivat ja tukivat opis-
kelijaa omaan ajatteluun. Työelämätavoitteiden korostaminen voi muodostua myös
ongelmalliseksi, koska opinnäytetyö on opiskelijan oppimisprosessi asiantuntija-
tavoitteisiin kasvussa ja opiskelijan ymmärtävän oppimisen aikaansaamiseksi läh-
tökohtana tulisi olla opiskelijan tavoitteet ja niiden kytkentä opiskelijan konst-
ruktion avulla yrityksen tavoitteisiin. (vrt. von Glasersfeld 1995, 3–8; Merrill 1991,
45–46; Rauste von- Wright 1998, 16–18; Tobin & Tippins 1993, 3–6).
Yhteistyön toiseksi heikoimmaksi merkitykseksi nousi kahden ohjaajan halu
toteuttaa kirjallista arviointia yhdessä opettajan kanssa, koska arviointi on osa
opiskelijan oppimisprosessia ja tukee hänen kehittymistään. Ohjaajat halusivat
osallistua opinnäytetyön päättöseminaareihin, joissa kirjallisen lausunnon pohjal-
ta voi käyttää puheenvuoroja. Opinnäytetyö ja sen tekeminen on opiskelijalle työ-
todistus hänen osaamisestaan. Tiivis yhteistyö mahdollistaa yrityksen toiminnan
arvioinnin estäen yritysten urautumisen.
Heikoin yhteistyön ja verkostoitumisen merkitys oli se, että yhteistyötä oli vä-
hän. Yhteistyön vähäisyyden vuoksi työelämäohjaajat painottivat, että opettajan
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tulee informoida muita osapuolia, jotta opinnäytetyön koulutuspoliittiset tavoit-
teet olisivat yhteinen pohja yrityskohtaisten ja opiskelijoiden tavoitteiden laadin-
nalle. Informaation apuna voi olla kirjalliset ohjeet. Jotta opettajan tietämys tulisi
myös yrityselämän käyttöön, yhteisistä menettelytavoista tulee sopia. Alkuvai-
heessa on tärkeätä keskustella yhdessä opinnäytetyön tavoitteista ja käytettävissä
olevasta ajasta. Työelämäohjaajat pitivät tärkeänä, että koululla olisi yhdyshenki-
lö, johon voi ottaa yhteyttä. Tällöin yrityksellä oli mahdollisuus hakea aktiivisesti
tekijöitä omille hankkeilleen. Vastuuhenkilöiden yhteistyön tuloksena voisi syn-
tyä sähköinen opinnäytetöiden tietopankki, jossa olisi kaikki valmiit työt sekä tar-
jolla olevia opinnäytetyön tekijöitä. Työelämäohjaajat voisivat internetin kautta
tutustua valmiisiin opinnäytetöihin sekä  ottaa yhteyttä uusiin tekijöihin.
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7  Opinnäytetyöohjauksen ja -prosessin kehittäminen
Tutkimusongelmassa 3 tutkittiin, millaisia käsityksiä opiskelijoilla, opettajilla ja
työelämäohjaajilla oli opinnäytetyön ohjauksen ja opinnäytetyöprosessin kehittä-
misestä asiantuntijuuden kehittymistä tukevaksi prosessiksi.
7.1 Opinnäytetyö asiantuntijuutta kehittäväksi oppimistehtäväksi
kyselyssä
Kyselyn tulokset osoittivat, että opiskelijoiden mielestä pitäisi nostaa yleistä kiin-
nostusta opinnäytetyötä kohtaan, parantaa opinnäytetyöskentelyyn osallistuvien
tavoitetietoisuutta, suunnittelua ja ajankäyttöä. Opiskelijalle oli tärkeätä perehtyä
opinnäytetyön aiheenvalintaan, rajaukseen, suunnitteluun ja tilastomenetelmien
hallintaan. Opiskelijat halusivat kehittää opinnäytetyöprosessia opiskelijan, opet-
tajan ja työelämän yhteistoiminnalliseksi oppimisprosessiksi. Opettajien vastauk-
sissa ohjaajan toimintaan kohdistamat kehittämisehdotukset olivat samansuuntai-
sia kuin opiskelijoiden. Opiskelijoiden ja opettajien samansuuntaisten tutkimus-
tulosten perusteella kehittämisessä tulisi kiinnittää huomiota seuraaviin asioihin:
• Kiinnostuksen lisääminen opinnäytetyötä kohtaan
Sekä koulu että työelämä ovat aidosti kiinnostuneita opiskelijoiden opin-
näytetöistä.
• Opinnäytetyön tavoitteiden kirkastaminen
Opinnäytetyön tavoitteet ovat korkeatasoiset ja osallistujien tavoitetietoi-
suus hyvä. Opinnäytetyön tavoitteet johdetaan ammattikorkeakoulun ja am-
mattitutkinnon tavoitteista.
• Ohjauksen laadun parantaminen
Opinnäytetyö on opettajien, opiskelijoiden ja työelämäohjaajien yhteistoi-
minnallinen prosessi, jossa yhteistyötä tehdään varsinkin aiheen valinnassa
ja työn alkuvaiheessa. Opinnäytetyö kytketään ohjauksellisesti muiden am-
matillisten aineiden luonnolliseksi osaksi, ja sen tekeminen aloitetaan ny-
kyistä aikaisemmin. Opiskelijaa ohjataan oman aikataulun laadintaan ja jär-
kevään ajankäyttöön. Opettajat käyttävät ohjaukseen resursoidun ajan, li-
säävät ohjauskertoja ja ohjaavat jämäkästi. Opinnäytetyöseminaarit ymmär-
retään ohjaustilanteiksi, jotka palvelevat tehokkaasti oppimista. Työelämä-
ohjaajaa tavataan yhteistyöpalavereissa, ja hän sitoutuu opinnäytetyöpro-
sessiin.
• Opinnäytetyöprosessin haltuunotto
Aihe valitaan sekä oman kiinnostuksen että yrityksen tarpeiden perusteella.
Opinnäytetyöprosessi sisältää aiheen valinnan, rajauksen, tavoitteiden ja ai-
kataulun laadinnan, aiheeseen tutustumisen, lähteiden käytön, raportin suun-
nittelun sekä opinnäytetyön esityksen. Prosessille on tyypillistä yhteistoi-
minnallisuus eri osapuolien kesken. Opinnäytetyön onnistuminen edellyt-
tää tilastollisten tutkimusmenetelmien, ongelmanratkaisun, aineiston ana-
lyysin ja kirjallisen raportoinnin hallintaa.
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Oppitunnilla tulisi opettajien mielestä käsitellä perusteellisemmin opinnäytetyös-
sä tarvittavia työskentelymenetelmiä, kuten tilastollisia tutkimusmenetelmiä, läh-
teiden hankintaa ja käsittelyä sekä äidinkieltä. Opiskelijoiden mielestä pitäisi tun-
tea paremmin erityyppisiä opinnäytetöitä, panostaa aiheen valintaan ja sisällön
suunnitteluun. Sekä opiskelijat että opettajat korostivat eri tahojen yhteistyötä,
uuden teknologian ja erilaisten yritysmallien tuntemusta. Opiskelijat parantaisivat
työelämässä tapahtuvaa opiskelua lisäämällä ammattikorkeakoulun ja työelämän
yhteistyötä. Opiskelijan oppimiselle olisi opinnäytetyö paremmin asiantuntijuutta
kehittävä oppimistehtävä, jos opinnäytetyöprosessi integroitaisiin työharjoitteluun,
kehitettäisiin oppimisympäristön laatua ja opinnäytetyö tehtäisiin projektina. Seu-
raavassa esitetään opiskelijoiden (kysymys 39) käsityksiä työelämän ja työhar-
joittelun kehittämiseen liittyvistä sisällöistä. (Taulukko 22.)
Taulukko 22. Opiskelijoiden ehdotuksia työelämäopiskelun kehittämiseksi
TYÖHARJOITTELUN OPPIMIS- AMK:N JA PROJEKTI-
JA OPINNÄYTETYÖN YMPÄRISTÖN TYÖELÄMÄN MAISUUS
INTEGROINTI LAATU YHTEISTYÖ
– työharjoittelun ja opin- – organisaation ja työ- – AMK:n ja työelämän  – opinnäytetyö aitona
näytetyön ajoitus ympäristön tuntemus vuorovaikutus projektina
– työskentely yrityksessä – tavoitetietoisuus – aiheeseen – opinnäytetyö
opinnäytetyön ajan – työntekijöiden panostaminen suuremman
– tavoitteena formaalin ja tuntemus – yhdessä sovitut projektin osana
informaalin oppimisen – ohjaajan valinta-  pelisäännöt – opetuksen
yhdistyminen kriteerit – osapuolien projektisoiminen
– opiskelijan perehdyt- informointi





Tulokset osoittivat, että opiskelijoiden mielestä työharjoittelu tulisi kytkeä opin-
näytetyöhön. Työnantajien toivottiin panostavan opinnäytetyön ohjaajien valin-
taan, minkä toteuttamiseen toivotaankin kriteereitä. Opinnäytetyön aiheen tulisi
hyödyttää yritystä, joten työn tavoitteen määrittely on vaativa tehtävä. Opiskelijat
pitivät tärkeänä, että ammattikorkeakoulun ja työelämän yhteistyötä lisättäisiin,
mikä helpottaa esimerkiksi opinnäytetyön laajuudesta sopimista. Ammattikorkea-
koulun ja työelämän välinen tiedottaminen luo mahdollisuuksia kehittää työhar-
joittelua ja opinnäytetyötä vastaamaan toisiaan. Opiskelijat toivoivat, että opiske-
lijan perehdyttämistä työntekijöihin, tapoihin, organisaatioon ja työympäristöön
tulee tehostaa, koska tuntemus auttaa opinnäytetyöhön syventymisessä. Opinnäy-
tetyö tulisi projektisoida aidoksi projektiksi.
Opettajien kyselyssä (kysymys 25) tiedusteltiin avoimessa kysymyksessä työ-
harjoittelun ja työelämän kehittämistä opinnäytetyön kannalta. Vastausten perus-
teella opinnäytetyön ja työharjoittelun yhdistäminen edistäisi opiskelijan asian-
tuntijuuden kasvua. Työharjoittelu voisi integroida koulun teoreettisen tiedon käy-
tännön työtilanteisiin. Opettajien mielestä 6.6.1 Opettajien käsitykset opinnäyte-
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työtoiminnan kehittämisestäopinnäytetyön epäselvän aseman selkiyttäminen AMK-
opinnoissa ja -järjestelmässä parantuisi opettajien täydennyskoulutuksella, yhtei-
sillä arviointikriteereillä, palautejärjestelmällä, kypsyyskokeen laadusta sopimi-
sella, tieteellisten tutkimusmenetelmien hallinnalla ja tutkimuksellisella yhteis-
työllä yrityselämän kanssa. Opiskelijoiden mielestä opettajat voisivat sopia työn-
jaosta opinnäytetyön ohjauksessa ja panostaa ohjauksessa aiheen valintaan. Opis-
kelijoista AMK:n tulisi tiedottaa aktiivisesti yhteistyökumppaneille ja järjestää
yhteisiä tapaamisia säännöllisesti. Opiskelija kuvaa yhteistyökumppaneikseen työ-
elämän ja opiskelijatoverit. Yhtenä tavoitteena yhteistyössä on AMK:n tehokas
markkinointi.
7.2 Opettaja opinnäytetyöohjauksen ja -prosessin kehittäjänä
Seuraavassa käsitellään opettajien käsityksiä siitä, miten opettajat voivat kehittää
opinnäytetyössä opiskelijan oppimisprosessia, ohjaustoimintaa ja opinnäytetyö-
prosessin organisointia. Aineistosta muodostui viisi horisontaalisessa suhteessa
olevaa samanarvoista kategoriaa. Kolmessa horisontaalisessa kategoriassa muo-
dostui vahvempia ja heikompia merkitysluokkia hierarkkisesti. Kahdessa horison-
taalisessa kategoriassa ei kategorioiden alle muodostunut merkitysluokkia.
Horisontaalinen kategoria Opinnäytetyön merkityksen selkiyttämistä ilmentää
opettajien käsityksiä opinnäytetyön asemasta ja merkityksestä yhteiskunnassa ja
oppijaa oppimisprosessissa. Merkitysluokka Vaatimustason ja laadun arviointia
käsittelee opinnäytetyön kehittämistä laadun ja arviointikriteerien näkökulmasta.
Arvioinnilla voidaan turvata opinnäytetyön yhteiskunnallinen merkitys ja opin-
näytetyössä kehittyvän asiantuntijuuden ajantasaisuus.  Opettajien käsitykset Oh-
jaavien opettajien pätevyydestä huolehtimisesta kiinnittää huomiota opinnäyte-
työn yhteiskunnallisen viitekehyksen edellytyksiin ja kuvaa sitä, miten tärkeätä
opettajien itsensä kehittäminen ja työnantajan järjestämä täydennyskoulutus opin-
näytetyöasioissa on. Kategoria Tiivistä työelämäyhteistyötä kuvaa opettajan käsi-
tyksiä siitä, miten oppimisympäristöä voisi kehittää opiskelijan näkökulmasta sel-
laiseksi, että työelämäyhteistyö edistäisi asiantuntijuuden kehittymistä. Horison-
taalinen kategoria Opinnäytetyöprosessista ja sen organisoinnista huolehtimista
kuvaa opettajan tapaa tarkastella opinnäytetyötoiminnan kehittämistä toisaalta ar-
viointitoiminnan näkökulmasta ja toisaalta menetelmällisenä ratkaisuna.
7.2.1 Opinnäytetyön merkityksen selkiyttämistä
Opettajien horisontaalinen Opinnäytetyön merkityksen selkiyttämistä -kategoria
kuvaa opettajien käsityksiä opinnäytetyön asemasta ja merkityksestä yhteiskun-
nassa, lähinnä ammattikorkeakoulun sisäisenä kehittämiskohteena ja opiskelijoi-
den oppimisprosessina. Kategorian perusteella opinnäytetyön asema ja rooli am-
mattikorkeakouluopinnoissa on selkiytymätön ja vaatimaton. Opettajien mielestä
opinnäytetyö toimii opiskelijoiden oppimisen ja työelämään siirtymisen välinee-
nä. Opettajat korostavat, että tavoitteena on opiskelijoiden oma aktiivinen ja itse-
ohjautuva ote sekä opinnäytetyöhön että ihmiskontakteihin. Koska opinnäytetyö
toimii yhdyssiteenä opiskelijan ja työelämän välillä, tulisi kehittää kokonaisuuden
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hahmottamista, informaation yhtenäistämistä, ohjauksen linjakkuutta ja parantaa
vuorovaikutusta. Tämä edellyttää ohjaavan opettajan, johdon, äidinkielen opetta-
jan ja tilastotieteen ekspertin hyvää yhteistyötä.
– Yks sellanen arvokeskustelu vaan, et minust tämmönen pitää niin ku luoda. Mut
toisaalt joku siihen sanoo kumminkin sen, et eihän sil oo mitää merkitystä, joku ei
niin ku jotkuu opiskelijat ei koe tota lopputyötä minään tollasena niin ku maailmaan,
tai ne ei koe silleen, et se ois mikään niin ku sellanen, et ne sais siitä niin ku mitään,
muuta ku et se on välttämätön paha, et täält pääsee pihalle. Puhutaan näistä niin ku
itseohjautuvuudesta ja kaiksesta muusta, ni se on yks tapa opiskella. Hyväksytään
niin ku se, että ei kaikkee tarvi niin ku ottaa vaan luentona vastaan. Et tulee niin ku
eri aineitten niin ku integroidusti siihen mukaan,. Integroidaan kielellis-matemaatti-
set aineet ja sit tietysti ammattiaineet riippuen siitä, mikä se tutkimuskohde on. Ni
siihen kaikki tää yhtenäisyys, ni sillon se tarkottaa mun näkemuksen mukaan aina-
kin sitä, että haetaan niin ku eri aineryhmistä se kokonaisuus. (Ohj25)
Opettajien mielestä opinnäytetyöprosessin merkityksen selkiyttäminen edellyttää
käytännön tietotaidon lisäämistä oppilaitoksessa teoreettisen tiedon rinnalle. Opin-
näytetyön liittäminen nimenomaan ammatilliseen käytäntöön vaikuttaa myös sii-
hen, että opettaja voi saada uutta tietoa omaan opetustyöhönsä. Opinnäytetyö voi
integroida ammatillisia aineita, kieliä ja matemaattisia aineita selkeäksi kokonai-
suudeksi.
7.2.2 Vaatimustason ja laadun arviointia
Opettajien horisontaalisessa Vaatimustason ja laadun arviointi -kategoriassa tar-
kastellaan opinnäytetyön kehittämistä laadun, vaatimustason ja arviointikriteerien
näkökulmasta. Kategoria jakautui kahteen merkitysluokkaan käsitysten vahvuu-
den perusteella.
Vaatimustasoon ja laatuun liittyvä vahvin merkitys löytyy Kokonaispalaute-
järjestelmän kehittämisestä. Kehitettävään kokonaispalautejärjestelmään kuuluu
opinnäytetyön kirjallisesta tuotoksesta ja esitystilaisuudessa annettava palaute sekä
arviointi opiskelijan opinnäytetyönprosessin hallinnasta ja ammatillisesta kehitty-
misestä. Opettajien mielestä arviointi tapahtuu ohjaajan ja opiskelijan henkilö-
kohtaisessa tapaamisessa ja opettajan antamassa kokonaispalautteessa. Opiskelija
arvioi itseään kypsyyskokeessa.
 – Se palaute myös, jonkin näkönen semmonen palautepalaveri myös tavallaan
niin ku sille työn tekijälle jossakin muodossa ois ehkä hyvä saada aikaseks elikkä
et se ei jäis vaan siihen arvosanaan, vaan että siit tulis sitte nimenomaan sen esitys-
tilaisuuden jällkeenkin, koska ni siin esitystilanteessa ni se oppilas on panostannu
siihen omaan esitykseensä. (Ohj5)
Edellistä heikompi merkitys vaatimustasolle ja laadulle määrittyy Yhtenäisestä
opinnäytetyön vaatimustasosta. Tämä merkitsee opinnäytetyön sisällöllisten asian-
tuntijuuden kehittymiseen liittyvien vaatimusten kehittämistä. Mahdolliset yhtei-
set arviointiperusteet luovat mahdollisuuden määritellä yhtenäisen ammattikor-
keakoulun vaatimustason, mikä on opiskelijoiden oikeusturvan, nykyaikaisen työ-
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elämän vaatimukset täyttävän asiantuntijuuden ja ammattikorkeakoulun yhteis-
kunnallisen aseman vuoksi tärkeätä. Asiantuntijuusalueet ja kehittymisen kriteerit
kuvataan eri koulutusohjelmissa poikkeavasti, mikä edellyttää yhdenmukaistamista.
Myös koulutusohjelmien sisällä on tarvetta keskustella opinnäytetyön ammatti-
alakohtaisista tiedollisista vaatimuksista. Opettajista pelkkä tiedon haku ja me-
kaaninen tekstin kirjoittaminen ei riitä, vaan tilastotieteen, matematiikan ja kiel-
ten osaaminen nostaa laatua.
– Pitäis selkeesti määritellä ne, nythän on noi ulkoiset asiat kunnossa. Hyvä, että
on saatu kunnon ohjeet siihen, mut se, että sen työn sisällön ja niihin vaatimuksiin,
mitä siinä vaaditaan, mun mielest vaatimustasoo pitäis kyl nostaa.Tarvis yhteisii
pelisääntöi, et jos nyt heittää ihan sillä viistee ihan karkeest, että ei yks kato ihan
läpi sormien ja sitte joku pitää niin tiukkaa linjaa, et se opiskelija turhautuu jo
ensimmäisen kerran jälkee siihe. (Ohj7)
– Eihän niit voi ihna silleenkään tehä vaan, et pitää niin ku sopii jotkuu tietyt
pelisäännöt. Ois hyvä järjestää joku semmonenkin tilaisuus, missä nää varsinaiset
tuota opiskelijat ketkä tekee sit insinööritötä, ni nekii olis mukana siin keskustelu-
tilaisuudes, että nekin näkis, et tota missä niin ku muuallakii mennää, et ei tuu
sellast, et joku on vetäny helkutin tiukkaa linjaa ja joku on päästäny vähä helpom-
mal läpi. Ku myö kumminkii yks yhteinen laitos ollaa, et olis niin ku tavallaan
yhteinen linja täs hommas. (Ohj1)
Yhtenäiseen vaatimustasoon liittyvät konkreettiset yhteiset arviointikriteerit, joi-
den mukaan arvioinnin tulisi perustua kaikille yhteisiin arviointikriteereihin, vaikka
niiden laadinta on vaikeaa koulutusammattien erityispiirteiden vuoksi.
– Ku myö yks yhteinen kombinaatti kuitenkii ollaa, ni kyl meiän se taso pitäis olla
jossaa, minne myös asetetaa se sitte, et onks se jos menee just rimaa hiloen yli vai
vedetääks myö se jonnee korkeammalle. (Ohj25)
Myös ohjaaja ja opiskelijaryhmä pyrkivät vaikuttamaan arviointikriteereihin. Ar-
viointikriteerit ovat opinnäytetyön ohjauksen apuväline, jolla suunnataan opin-
näytetyötä tavoitteita kohti. Kriteerit lisäävät opiskelijoiden oikeusturvaa.
7.2.3 Ohjaavien opettajien pätevyydestä huolehtimista
Opettajien tutkimustulosten perusteella horisontaalinen Ohjaavien opettajien pä-
tevyys -kategoria kuvaa, miten opettajan tulisi kehittää itseään, ja sitä, miten am-
mattikorkeakouluorganisaatio huolehtii työntekijöiden pätevyydestä. Opettajat
pitävät toivottavana sitä, että opettajien sitoutumista, kehittymistä, pätevyyttä ja
keskinäistä tukea ylläpidetään säännöllisillä palavereilla. Palaverien tavoitteena
on yhteisistä linjoista ja arviointikriteereistä sopiminen. Keskustelua jokaisen vah-
vuuksista opinnäytetyön opettamiseen ja ohjaukseen pidetään arvona. Opettajat
kiinnittivät huomiota koulutusohjelmittain tasa-arvoiseen ohjaukselliseen kohte-
luun ja ohjauksen määrään. Opettajat olivat sitä mieltä, että opettajien tulisi kehit-
tää itseään ohjauksellisissa valmiuksissa, tieteellisissä lähestymis- ja tutkimusta-
voissa ja aineiston analyysin teossa.
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7.2.4 Tiivistä työelämäyhteistyötä
 Horisontaalinen kategoria Tiivis työelämäyhteistyö kuvaa opettajan käsityksiä siitä,
miten oppimisympäristöä voisi kehittää opiskelijan näkökulmasta sellaiseksi, että
työelämäyhteistyö edistäisi asiantuntijuuden kehittymistä. Tämä kategoria liittää
opiskelijan opinnäytetöineen työelämäkontekstiin. Opettajien ajatuksena on se,
että opiskelija reflektoi työelämätodellisuutta jo ennen ammattikorkeakouluopin-
tojen aloittamista, mikä lisää opiskelijan motivaatiota opinnäytetyön tekemiseen.
Opettajien mielestä yhteisen keskustelun merkitys korostuu ongelmatilanteissa,
jolloin opinnäytetyö ei edisty. Tapaamiset selkiyttävät kokonaisuutta, ohjauksen
linjakkuutta, aitoa vuorovaikutusta sekä informaationkulkua. Tavoitteena on suh-
teen ylläpito koko opiskeluprosessin ajan, jolloin opinnäytetyövaiheessa työelä-
mäkonteksti on turvallinen.
– Niin ku nyt tos sanoin, et 12 kuukauden pakollinen harjoittelu ennen ku tänne
tullaa. Ehkä sillee vois olla, että opiskelijoita voi rohkasta enemmän kyselemään
ja ottamaan yhteyttä. Et se on, et vähintään niin ku kolmen viikon välien pitäis
jonkilainen yhteys ottaa. (Ohj10)
 Tiiviit suhteet merkitsevät myös tehokasta markkinointia. Ammattikorkeakoulua
ja erityisesti opinnäytetyön mahdollisuuksia esitellään aktiivisesti työelämän edus-
tajille erilaisin interventioin. Markkinointitapaamiset mahdollistavat opinnäyte-
keskustelun lisäksi opettajan tutustumisen yrityksen toimintaan.
– Mut kerta vuotee vois kyllä varmaan niin ku ne henkilöt, ketkä nyt on ollu taikka
tulee jossaa tulevaisuudes oleekii ni tota sellasii yhteisii palaverii. Opettajan aika-
resurssitkin on pikkusen niukkoja, että jos mä nyt koen puutteena jotain, ni oikees-
taan enemmän pitäis vielä olla yhteydessä tonne työn teettäjäpuoleen. Sitä vois
niin ku laajempana prosessina kehittää siihen suuntaan, että opiskelijoilla olis alusta
saakka enempi työelämäyhteyksiä ja kokemuksia, sikkonhan me saahaa nää opin-
näytetyötkin paremmin kytkettyy sinne ja oppila on motivoitunu. Se palvelee niin
ku oppilaitoksen tietotason kohtaamista myöskin se, että on asioita, mitä ei välttä-
mättä ole koottu kansiin ja opettajat ei kaikkeen pysty eikä kerkeä. Ni se palvelee
myös sitte koko opetusjärjestelmän kannalta ja sellaseen siihen suuntaan kannus-
tamiseen. (Ohj11)
Opettajat korostavat sitä, että tilaajayrityksen intressiä ei voi unohtaa. Kun tilaaja
maksaa opinnäytetyöstä palkkaa tai antaa opiskelijalle stipendin eli yrityksen on
mahdollista määritellä toimintatavat, voi opettaja puuttua opinnäytetyöongelmiin
tai sisältöihin rajoitetummin.
7.2.5 Opinnäytetyöprosessista ja sen organisoinnista huolehtimista
Opettajien horisontaalinen kategoria Opinnäytetyöprosessi ja sen organisointi ja-
kautuu kahteen teoreettiselta vahvuudeltaan erilaiseen merkitysluokkaan, joissa
kuvataan opettajan tapaa tarkastella opinnäytetyötoiminnan kehittämistä toisaalta
menetelmällisenä ratkaisuna ja toisaalta arviointitoiminnan näkökulmasta.
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Opettajien vahvimmassa merkitysluokassa Tieteellisen tutkimusprosessin hal-
linta opettajat korostavat tieteellisten tutkimusmenetelmien ja erityisesti tilasto-
tieteen hallintaa, joiden opiskeluun pitäisi paneutua heti opintojen alussa. Tieteel-
lisyyden kriteerinä opettajat pitävät myös yhtenäistä opinnäytetyön ulkoasua ja
muotoa. Tämä helpottaa opinnäytetöiden käyttöä opetusmateriaalina.
– Ku pystyis itse tutustumaan just näihin esimerkiks kvalitatiivist tai kvantitatii-
vista tutkimusta käsitteleviin kirjoihin ja toisaalta niin ku olis tuttuja myöskin täm-
möset tieteelliset lähestymistavat, että voidaan puhua erilaisista tutkimustavoista
tai näistä analyysitavoista, ni et sen mä koen niin ku itselleni heikkoudeks, et pitäis
löytyy aikaa niihin enemmän, mut tää aon aina tätä juoksemista. (Ope 17)
Opettajien edellistä heikompi merkitysluokka Seminaarityöskentelyn kehittämi-
nen kuvaa vain yhtä osaa opinnäytetyöprosessista. Seminaareihin liittyvät kontak-
tit ja yhteiset tapaamiset ovat tärkeitä ja osa opettajan normaalia opetustyötä. Se-
minaarin aloituskeskusteluun tulisi panostaa, sillä se viestittää kaikille opinnäyte-
työn merkityksen. Yhteisissä seminaaritapaamisissa voidaan käsitellä aikataulu-
kysymyksiä, tutkimussuunnitelmaa ja lopullista opinnäytetyötä. Seuraavissa teks-
tinäytteissä kuvataan seminaarityöskentelyn kehittämistä:
– Tammikuussa meil on opinnäytetyön insinöörityöseminaari I, jossa kaikki opis-
kelijat esittelee insinöörityönsä tulokset siihen mennessä. Se on puolivälin esitys.
Seminaari on siksi tässä, että työhön voidaan vielä vaikuttaa. Keskustelussa kukin
saa kunnon palautteen esityksen jälkeen. Sitte siellä loppuvaiheessa järjestetään
yks tai kaks tällästä seminaaria, jossa sitte niin ku esitellään laajemmalle porukalle
se työ, jollon siihen pystytään vielä vaikuttamaan. Seminaaritilaisuuksien sisältöä
voisi kehittää. (Ope15)
– Nää oppilaat pitää seminaariesitelmän valmiista työstä. Se on semmonen tunnin
tai kahden mittainen juttu keskusteluineen. Minulle palautetaan kohtuullisen val-
mis työ, jota hiotaan sitte lähinnä loppuasuaan kohti.Mis vaihees ne on ja semmo-
sien seminaarien pitohan ei ihan onnistu, ku kukaan ei oo koskaan samas vaihees-
sa. Aika paljohan siit resurssista menee työn lukemiseen ja näitten esitelmien pitä-
miseen ja kuuntelemiseen ja kypsyysnäytteen valvontaan ja arvostelemiseen. Se
on just meil se julkinen esitystilaisuus tuolla, ja sitte se työ siellä opponoidaan ja
ruoditaan ja sitten annetaan arvosana. Mut pahimmillaan se jää sit siihen ja ne
haluais nimenomaan opettajien palautetta mutta sitte myös tää työn tilaaja. Yhteis-
tä keskustelua vois olla enemmän ja työn arviointia monipuolisesti. (Ope18)
Opettajat haluaisivat panostaa opinnäytetyöseminaarien kehittämiseen, koska ne
ovat informatiivisia, uusia ideoita kehitteleviä, mahdollistavat opinnäytetyön edis-
tymisen seurannan ja opiskelijoiden reflektoinnin. Seminaarien ajankäyttö tulee
suunnitella. Juridisissa kysymyksissä selvitetään, kuka opinnäytetyötä saa käyt-
tää, mitkä ovat opiskelijan oikeudet, miten työtä saa kopioida ja kuka työtä saa
myydä. Osastonjohtaja koordinoi opinnäytetyöprosessia. Kypsyyskokeen roolia
ja merkitystä selkiytetään.
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7.3 Työelämäohjaaja opinnäytetyöohjauksen ja -prosessin
kehittäjänä
Seuraavassa tarkastellaan työelämäohjaajien käsityksiä siitä, miten yritykset ja
työelämäohjaajat voivat kehittää opiskelijan oppimisprosessia, ohjaajien ohjaus-
toimintaa ja opinnäytetyötoiminnan organisointia. Aineistosta muodostui kolme
horisontaalista kategoriaa. Kategoriassa Yrityksen ja koulun välinen sujuva yh-
teistyö kuvataan niitä erilaisia yhteistyötä edistäviä toimintamuotoja, joiden avul-
la opiskelijan oppiminen tehostuu ja ohjaajat laajentavat omaa oppimisympäristö-
ään. Kategoriassa Molemminpuolinen asiantuntijuus kuvataan niitä tapoja, joiden
avulla voidaan aikaansaada jaettua asiantuntijuutta ja toiminnan muutosta. Kate-
goriassa Selkeä ja monipuolinen opinnäytetyöarviointi kuvataan asiantuntijuuden
laatutasoa sekä arviointiyhteistyötä.
7.3.1 Yrityksen ja koulun välistä yhteistyötä
Horisontaalisessa Yrityksen ja koulun välinen yhteistyö -kategoriassa kuvataan niitä
työelämäohjaajien käsitysten perustella muodostuneita erilaisia toimintamuotoja,
joiden avulla opiskelijan oppiminen tehostuu ja ohjaajat laajentavat omaa oppi-
misympäristöään. Kategoria jakautui neljään teoreettiselta vahvuudeltaan hie-
rarkkisessa suhteessa olevaan merkitysluokkaan.
Hyvää yhteistyötä edistävä vahvin merkitysluokka Yhteinen ajattelu ja poh-
dinta sisältää ajatuksen, että oppimisympäristön tulee olla tiivis ja vuorovaikuttei-
nen, koska työelämä ja koulutusjärjestelmä edistävät maakunnan yritystoimintaa
ja samalla kehittävät koulutusjärjestelmää. Innovatiivinen pohdinta edistää yhtei-
siä hankkeita. Innovatiivinen dialogi edistää yhteisiä hankkeita. Työelämäohjaajat
korostavat, että tavoitteena on asiantuntijuusrajoja ylittävä kehittäminen.  Jos yri-
tykset saavat tietoa toiminnan tuloksista, voisivat ne hyödyntää asioita omassa
toiminnassaan. Olisi järkevää pohtia toiminnan kautta yhteisiä mahdollisuuksia,
resursseja ja tekemisen foorumeja.
– Kylhän me tietysti haetaan semmosii yhteistyökumppaneita, joiden kanssa voi
tai joista voi olla jotakii hyötyy sitte meillekin. Eli tälläsii tutkimuslaitoksia kyllä
haetaan ja miksei koulukin siinä kävis, jos siellä on vaan tutkimusresursseja ja
laitteita. Et se tilaisuus, kun tämmöst insinöörityötäkin nyt tehdään ja niitä määrit-
telyjä vaikka katotaan yhdessä, ni siin on aina se, et yleensä siin vaihdetaan mieli-
piteitä myös muusta, et se on se tiedon jakaminen ja siit voi poikia mitä tahansa.
Kyllä osallistuisin tilaisuuksiin. Siin ensinnäkin ymmärtäis vähän tai oppisi ym-
märtämään oppilaitoksen toimintaa ja mahdollisuuksia ja resursseja ja kaikkee sitä,
mitä siellä voi tehdä ja tehdään. Et me on tosiaan urauduttu ja sokeuduttu sille
tavallemme, eikä kukaan meistä ehkä näe, että siinä olis ehkä muitakin tapoja teh-
dä ja parempia tapoja, ehkä siihen on totuttu ja se toimii niin ja hyvä, antaa mennä.
Ni se on helppo pistää vaikka sähköpostilla yrityksiin jakeluun, että hei nyt meil
olis tällänen tilanne, et meil on tekijöitä ja tarvitaa aiheita, ni se ei oo mikään ihme
juttu taas täytellä takasii, et meil saattais tääl näil aiheil olla jotaan, et kehitellääs
eteenpäin. (Ohj3)
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Edellistä heikompi merkitysluokka Vastuun määrittely ja informaatio merkitsee
sitä, että ammattikorkeakoulun tehtävänä on myös maakunnan yrityselämän ke-
hittäminen. Suurin osa työelämäohjaajista on sitä mieltä, että opettajat kantavat
kehittämisestä suuren vastuun, koska ovat oman alansa asiantuntijoina ja opin-
näytetöiden ohjaajia. Siksi työelämäohjaajat haluavat kirkastaa opettajan roolia.
Opinnäytetyö osallistuu maakunnan kehittämiseen ja siksi ohjaukseen liittyvät
vastuukysymykset kaipaavat määrittelyä siitä huolimatta, että opiskelija on am-
mattikorkeakoulun vastuulla valmistumiseensa asti. Työelämäohjaajien mielestä
ammattikorkeakoulun tulee nimetä opinnäytetyötoimintaan vastuuhenkilö, johon
voi ottaa yhteyttä esimerkiksi tutkimustarpeissa, projekteissa ja tiedon haussa.
Opinnäytetyö ja ulkoinen arviointi voi toimia yrityksen rutinoituneiden toiminta-
tapojen uudistajana ja työn helpottajana. Työelämäohjaajat korostavat yritysten
vastuuta opinnäytetyöideoiden kokoamisessa. Opettajan tehtäväksi työelämäoh-
jaajien mielestä kuuluu aiheiden sopivuuden määrittelyn opinnäytetöihin sopivik-
si. Työelämäohjaajat pitävät tärkeänä päättöseminaareihin osallistumista.
– Tää ohjaava opettaja plus se yritys ja sit se oppilas, ne vois joskus tavata, sit
siihen suhtauduttais vakavasti, et se ei ois niin, että me täällä annetaan päättömiä
mielipiteitä ja vastaavasti opettaja. Jos ei edes paljo tapaa, koska ne on nää oppi-
laat valittannu, et ei ne oo nähny mitää työn valvojaa eikä siit oo tehty mitään
väliraporttia eikä muuta, ni tällänen sytematiikka vois olla siin opinnäytetyön te-
kemisessä, että nimetyt vastuuhenkilöt siis sen tekijän lisäksi nimetyt vastuuhen-
kilöt sekä yrityksestä että oppilaitoksesta. (Ohj2)
Vastuun määrittely merkitsee muutaman työelämäohjaajan mielestä myös sitä, että
sovitaan yhteinen linja ja tavoitetaso. Koska ammattikorkeakoulu on vähän teke-
misissä yrityselämän kanssa, edellytyksenä yhteisen linjan sopimiselle on se, että
lisätään ja tiivistetään yhteistyötä. Yrityksille olisi hyötyä koulun tiedoista ja osaa-
misesta. Yhteistyön puute näkyy erityisesti opinnäytetyön ohjaukseen liittyen seu-
raavasti: pelisäännöt, keskustelu väliraportista, aikataulut, opiskelijoiden motivointi
sekä keskustelu toimintatavoista puuttuvat. Työelämäohjaajat haluavat kehittää
opinnäytetyölle oman roolin työelämän kehittämisessä.
– Että se yhteistyö meidän, koulun ja opiskelijan välillä on saumaton ja se, että
opiskelija saisi apua määrättyihin ongelmiinsa, jotta se ei jatkuvasti ehkä kyselis
meiltä niitä asioita, että hän muyös sais sieltä koulun puolelta vinkkejä. Kun ne
vinkit tulee koulun puolelta, niin ne vois olla jotakin muuta, mitä me tavallisest
annettais ja sitä kautta se opinnäytetyö kehittyisi vähän laajemmaksi ja siit vois
olla enemmän ja enemmän hyötyä myös meille.(Ohj11)
 – Ni meil on jonkun näkönen alotusseminaari, missä me laaditaan pelisäännöt,
laaditaan väliraportit, aikataulutus. Kyl mä niin ku koen, et se pitäis ohjaajankin
nähdä opettaja luultavast noin kolme kertaa, jossa voitais kekustella näistä asioista
vapaammin ja katotaan, mihin ollaan päästy ja sitä kautta se ehkä antais vielä var-
sinaiselle oppilaallekin hieman motivaatioo lisää, ettei kaikki hänen omasta tahos-
taan tule. (Ohj26)
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Vastuun määrittely ja informaatio yhteistyönä merkitsee työelämäohjaajien halua
monipuolistaa yhteydenpitoa henkilökohtaisesti. Henkilökohtaisella tapaamisella
on monta etua. Siinä opettaja voi informoida työelämää ammattikorkeakouluun ja
opinnäytetöihin liittyvissä kysymyksissä. Erityisesti toivotaan informaatiota ta-
voitteista, prosessista ja arvioinnista ohjauksen perustaksi. Yritykset haluavat opin-
näytetyöyhdyshenkilön lisäksi tietää, mitä ammattikorkeakoululla tarkoitetaan ja
mihin sen toiminnalla pyritään. Työelämällä on myös tarve osallistua ammattikor-
keakoulun järjestämään täydennyskoulutukseen.
– Minusta ammattikorkeakoulu vois niin ku enemmän informoida tästä tota yri-
tyksiä, et joku tommonen osasto, voisivat vaikka teetättää, ni ne ei välttämättä
tiedä, kyll minust niin ku se vois se informaatio kulkee paremmin.Vois olla joku
informaatio yrityksille, että mistä ne vois tiedustella tämmöstä, että onks sulla tar-
ve tutkituttaa yrityksesi kehittämistarpeita tai jollakin tietyllä sektorilla ja sehän
vois olla vähän eriteltykin sitte, että ammattikorkeakoulu, että mitä siel on tarjolla.
Jo ne on hyvin sulkeutunut, pitäis olla hyvin avoin ihminen, mennä niin ku vieraa-
seen paikkaan, joka projektinomaisesti voi niin ku toimia linkkinä ja kaupata nää
palvelut. Oikeestaan sehän on koulun myymistä. (Ohj28)
– Tänä päivänähän se on , että ainakin mitä mun kohdal on ollu, et ilmeisest ylei-
nen käytäntö, et siel joku henkilö tarvitsee aiheen ja sit se aihe haetaan. Tietyst
toinen vaihtoehto ois toisinpäin. Toi, mikä muutoksena ois hyvä, että koululta tulis
työn teettäjälle palautetta sen homman jälkeen, kun elikkä mä en oo yheltäkään
koululta saanu mitään tietoa sen jälkeen, kun tää kirja on tullu. Mut esimerkiks
arvostelusta ja tälläsistä mä en oo saanut mitään virallista tietoo enkä tiiä saaks
koulu ees antaakaa sellasta. (Ohj18)
Vastuun määrittely ja informaatio -kategoria määrittelee yhden työelämäohjaajan
kohdalla yhteistä oppimisympäristöä ja yhteistyötä toiveella perustaa “opinnäyte-
työtietopankki”. Opinnäytetyötietopankki laajentaa oppimisympäristöä ja verkos-
toa organisaatioiden välillä. Pankin tehtävänä on taltioida opinnäytetyön aiheita,
auttaa sopivan opinnäytetyöntekijän rekrytoinnissa ja laajentaa oppimisympäris-
töä tallentamalla julkiseksi omaisuudeksi valmiit opinnäytetyöt.
– Et koulul ku on tarve insinööritöistä, sit vois tämmösen ajatella niinkin päin se
asian, et kattos näis meiän, mitä on tullu esiin sen koko alueen ongelmineen, on-
gelmat ja ideat, ja sit sielt poimiski niitä, et tavallaan se ois kyl oppilaitoksen,
mitkä tuntui mielenkiintoisimmalta ajatellen sen oppilaitoksen toimintaa ja mah-
dollisuuksia ja osittain vois olla jopa niinkii, et oppilaitos valkkais näiden keskus-
telujen ja pohdintojen ja tämmösten kovin alustavien määrittelyjen mukaan, koska
tuntee paremmin nämä oppilaat, ni sen mukaan valittais näihin sen tekijän tai ryh-
män eli tavallaan sillon vois kuvitella, että ehkä se kyseinen tehtävä kohtaa parem-
min oikean tekijänsä. (Ohj7)
Työelämäohjaajien edellistä heikompi yhteistyötä kuvaava merkitysluokka Työ-
elämään tutustuminen merkitsee sitä, että opiskelijan kynnystä hakeutua työelä-
mäkontekstiin madalletaan yhteisillä tapaamisilla ja keskusteluilla. Tapaamiset
edistävät opinnäytetyön aiheen löytymistä mahdollisimman varhain opintojen alus-
sa. Tapaamisissa on mahdollisuus tutustua myös opinnäytetyön ohjaajaan. Yhteis-
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työtä tutustumisten merkeissä toivotaan koko koulutusprosessin ajan, koska työ-
elämäohjaajien mielestä opiskelijat ja opettajat koetaan raikkaana tuulahduksena
yrityksessä.
– Ni tota kyllä kai vähän lisää vaan sitä yhteistyötä sen koulun kanssa, että ne
tietäis vähä, mitä tääl tehdään. En mie usko, että ne kaikki näitten oppilaitten opet-
tajat ihan välttämättä siel tietää, missä paikas ne on harjoittelemas tai mitä ne te-
kee. Oishan se hyvä, jos oppilaitoskin vähän pitäis meit ajatasalla, et mitä sie on, et
mitä ihmisii siel on jal mitkä on niiden valmiudet, että mitkä on ne koulun tavoit-
teet ja mitä me ollaan siitä ajateltu. Eli siin mieles, tälläsii yhteydenottoi ei oo ollu,
eik äme välttämättä tiedetä siitä. Opettaja hyväksyy sen suunnitelman ja nyt siin ei
tuu sit niin ku semmosta vuoropuheluu, se joko hyväksyy tai hylkää. Mut ilman
muuta, jos sitä tasoa pyrittäis niin ku kohottamaan tai sillail, ni se olis sellanen ni
tällänen palaveri ois paikallaan. (Ohj12)
– Oli siellä sitte nää osastonjohtajat, esittelivät kukin oman osastonsa, jotka liitty
juuri tähän ongelmanratkasuun ne osastot ja tota he vastaavasti sitte odottivat tie-
tysti ja oli ohjelmaan laitettu, että me tas esitellään itsemme et he esittelivät kou-
lunsa ja osastonsa ja me esittelimme meidät ja vast sit sen jälkeen lähettiin etiä-
päin. Siel oli monta asiaa, jotka todettiin, joiden kanssa me on painiskeltu täällä ja
he on taas tehny sit omaa työtään ja kaivanneet yhteistyökumppaneit niin ku yri-
tyspuolelta niihin osa-alueisiin. Meillä saattaa olla sitten taas tämmöset vakiintu-
neet ja uraantuneet tavat toimia täällä. Nimenomaan näillä oppilailla voi tulla hy-
viä ideoita tehdä asioita eri tavoin, kuin mihin me on urauduttu, et ne vois sitä
kautta tuoda meille päin jotain ideoita. (Ohj8)
7.3.2 Molemminpuolista asiantuntijuuden vaihtoa
Horisontaalisessa kategoriassa Molemminpuolinen asiantuntijuus työelämäohjaa-
jat kuvaavat niitä tapoja, joiden avulla voidaan aikaansaada yhteistä oppimista ja
toiminnan muutosta. Työelämäohjaajat tarjoavat asiantuntijaluennointia ammat-
tikorkeakoululle nykyistä enemmän, koska tämä edistäisi vuorovaikutteista maa-
kunnan yrityselämän muutosta ja elinkeinopoliittisten tavoitteiden saavuttamista.
Asiantuntijatapaamiset perehdyttäisivät opiskelijan yrityksen toimialaan, organi-
saatioon ja tavoitteisiin sekä opinnäytetyön aiheisiin. Tämä on tärkeätä etenkin
vieraspaikkakuntalaisille ja kansainvälisille opiskelijoille.
– Yllättävän vähän käytetään mun käsityksen mukaan tääl maassa, ni käytetään
näis jossain kursseilla ni tälläsii niin ku alan asiantuntijaluennoitsijoita, että se
luennoitsija tulee jostain yrityksestä ja kertoo sen. Kyl siel pikkasen alkaa kiemur-
telee penkis ku huomaa, että ihminen puhuu ilman, et se on ite kovin syvällä siin
hommassa. Vaik oli kuinka pätevä tohtoritasoon koulutuksen omaava henkilö, mut
jos ei ollu sitä viime hetken näkemystä, niin se ja mut se ei tarkoita sitä, että tällä-
set yrityksest tulevat henkilöt et ne alkaa niin ku opettaa, koska sikkon mennään
taas tosi pahasti pieleen. Ihan hyvin voitais käyttää tälläsii tiettyjen alojen asian-
tuntijoita, on se sit ala mikä tahansa. Kertomaan, et mitä uutta tai missä vaiheessa
tai jonkuu prosessin tai jonkun toiminnon ni kuvaamaan sen et miten se ihan me-
nee ja mitkä on ne tavoitteet ja sillon jos on aktiiviset oppilaat ni nekin pystyy sitte
kyselee muutakin kun että pöljo siel saa palkkaa. (Ohj2)
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– Vaan ne kyselee niitä, joita teorias on käyty läpi, ni miten ne näkyy käytännössä.
Kun kävin luentoa pitämässä, niin siitä mulle jäi varsin positiivinen kuva. Oppilai-
tosten pitäis käyttää meitä teollisuuden ihmisiä tämmösinä juuri luennon pitäjinä
ja tuomaan tätä niin kun yritysten näkökulmia ja sitten vieläpä väheksymättä sitä,
etteikö myöskin nämä oppilaitokset ja opettajat varmasti pyri seuraamaan niin kun
tekniikan kehitystä ja olemaan niin kun ajan hermolla sillä tavalla, mutta me niitä
sitten sovelletaan tällä käytäntöön kuitenkin ja pyritään olemaan ajan hermolla
sillä tavalla ja meillä on varmaan semmonen sanoisko ehkä terveempi näkemys
siitä, että mitä ne on ne ongelmat, kun jotain uusia keksintöjä tänne sovelletaan.
(Ohj8)
7.3.3 Monipuolista opinnäytetyön arviointia
Horisontaalinen kategoria Monipuolista opinnäytetyön arviointia jakautuu kah-
teen merkitysluokkaan. Niissä työelämäohjaajat kuvaavat asiantuntijuuden laatu-
tason määrittelyä ammattikorkeakoulun ja työelämän yhteistyössä sekä arviointi-
yhteistyötä.
Vahvin merkitysluokka opinnäytetyön arvioinnille Opinnäytetyön tavoitetason
määrittely korostaa sitä, että koulutusjärjestelmän tehtävänä on tuoda julki selke-
ästi opinnäytetyön tavoitteet, vaatimukset ja arviointiperusteet sekä suhteuttaa ne
kulloiseenkin opinnäytetyöhön keskustellen yrityksen ja opiskelijan kanssa. Kou-
lutusjärjestelmän tehtävänä on laajentaa opinnäytetyön tavoitteistoa yrityksen nä-
kemyksestä monipuolisemmaksi. Työelämäohjaajista opinnäytetyön ammattikor-
keakoulutasoisuuden määrittely on tärkeätä tuotannollisista, aikataulullisista ja
taloudellisista syistä.  Harmoninen tavoitteisto on tärkeä taloudellisista ja imagol-
lisista syistä.
– Ja ei se nyt tarvi, et siel aletaan kerran viikos istumaan, vaikka työn alkuvaihees-
sa ja sitten jossain puolesvälissä, että se oppilas on tajunnu tosiaan, mitkä ne on ne
vaatimukset, mikä on niin ku tärkeetä, et se rima pysyy riittävän korkealla. Et se ei
oo mikään itsestään selvyys, että sen yli pääsee kaikki, vaan et se rima on korkeel-
la. Et se todella nostaa sitä profiilia. Elikkä tarkotan sitä, että kun esimerkiks yri-
tykseen tulee työntekijä töihin, ni jos sil on tietty koulutustausta, ni heti voitais
tietää, että okei., tää on sen koulun käyny henkilö, jolla on silloin tietyt valmiudet
pakko olla olemassa. Nyt ku kuuntelee näit, mitä meilläkii tääl on, että just nyt
tulee ens viikol juttelemaan opinnäytetyön tekemisest ja on niin ku aihekin olevi-
naan selvä ku pläkki ja sanoin vaan, et tää aikataulu on aika kiireinen, jos sä siit
aiheesta meinaat tehdä, et mitenhän se valmistuminen ja kouluskäynti. No se ei oo
tärkeetä, siel joutaa, sil ei oo mitään välii, et tää on ainoa tärkee ku tekee tän opin-
näytetyön. Ni aika vaarallisii lausuntoi. On aika vallitseva mielipide, että rima on
tullut alaspäin. Laatu on määrätty taso, mitä me ei saada ylittää, mut me ei saada
myöskään alittaa, eli pysytään siinä määrätyssä tasossa, koska jo me ylitetään se,
ni se tuottaa meille kustannuksia. Jos me alitetaan se, niin se tietää meille imagon
jal maineen huononemista. Laadukas opinnäytetyö olisi sellanen, josta on meille
joko hyötyä aikataulullisesti, tuotannollisesti tai taloudellisesti. (Ohj2)
– Niin se periaate, mitä varten se on se ammattikorkeakoulu, ni sitä tarkoitusperää
mie en tiiä tarkkaan, et mikä siin on se juju. No oishan se hyvä, et ainakii kerran
tapaa, et vois keskustella niist sen työn tavoitteista. Koululla vois olla ehkä täm-
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mönen projekti-ihminen, koska insinöörityöhän on oikeastaan projekti, elikkä se,
joka tietäis tarkalleenl, mitkä on koulun kyvyt, mut sen pitäis kansa tuntee ne opis-
kelijat, koska kaikki ne ei yksinkertasesti pysty tekemään insinöörityötä jollekin
yritykselle. (Ohj29)
Opinnäytetyön tavoitetason määrittelyyn liittyy yhteisten arviointikriteerien tun-
temus ja käyttö, mikä auttaa opiskelijaa asettamaan uusia oppimistavoitteita. Yh-
teinen palautejärjestelmä lisää työelämäohjaajien mielestä oppimisympäristön
avoimuutta ja auttaa opiskelijaa määrittelemään omalle oppimiselleen tavoiteta-
son.
– Vois olla sen opiskelijan tukena ja näkis, että millä tavalla sitä työtä arvioidaan ja
arvostellaan ja, että siihen pääsis vaikuttamaan. Myöskin siihen arvosteluproses-
siin toivois, että siihen pääsis jotenkii vaikuttamaan, että opettaja sieltä pyytäis
jonkinlaist lausuntoo meiltä, että kuinka työ on sujunut. Joo tavallaan niin ku oh-
jaajana. Joo kyllä, pitäis olla ilman muuta niin ku tämmönen osa arviointia pitäis
olla tietysti. Ni lisäksi, että varsinainen opinnäytetyön ohjaaja osallistuis katsojana
paikalla olijana siihen lopetusseminaariin. (Ohj26)
Yhden työelämäohjaajan heikoin merkitysluokka Seminaaritilaisuuteen osallis-
tuminen merkitsee sitä, että oppimisympäristöä laajentamalla seminaaritilaisuutta
voi kehittää dialogiseksi foorumiksi.
– Jos meillä ei oo opettajien kaa esimerkiks mitää kommunikointii, ni eihän se
tiedä, mitä sil varsinaisel työllä on haettu ja se arvostelee sen työn ja sanoo, et
kuinka hyvin se onnistuu. Kyl mä niin ku väitän, että se pitäis olla mahdollisesti
hänen pitäis antaa joku ohjaava arviointi siitä tai sitte osallistuu jopa monesti nii-
hin arvosteluprosessiin yhtenä tekijänä. Yks A4 kirjottaa ja se on siinä. Tää pitäis
just sopii heti alussa, että siitä luodaan ne säännöt ja valvoja, ohjaaja seuraa sitä
työtä ja laittaa muistiinpanoja ja vähä vaiheista, että miten tapahtu mikäki. Työ-
puolen edustaja esimerkiks minä nytte ni seuraisin sitä ja ottasin muistiinpanoja ja
kattosin ja laittaisin mieleen, et minkälain kaveri tää on ja kuinka tää etenee ja mitä
me missäkin vaihees tehtiin. Se oi aika mielenkiintoinen tilaisuus päästä käymään
sikäli, kun se työ vaan on esitettävis. Täs on tapauksia, että työ on julistettu niin
salaiseksi, että sitä ei saa sitte esittää oikeen missään. Kyllä se ois mielenkiintoi-
nen. Mä oon kuullu, että sellasta ois ollu. Et se ois ihan fiksuu ainakin kutsua.
Tietyst työnantajien edustajana sit taas näkee se kalverin esiintymistaidot ja tulee
taas yks ns. tenttipaikka lisää, koska insinööreil ni nää esiintymistaidot on tänä
päivänä ni ne on äärettömän tärkeitä. Joo kyl nää kaikki käyttäytymistavat ja sella-
nen sivistys yleensä niin ku tiiätkö toimii. (Ohj26)
Työelämäohjaaja voi suunnitella ja toteuttaa arviointia. Päättöseminaaria työelä-
mäohjaajat pitävät yhteistyön huipentumana, jossa työn tulokset ovat kaikkien
arvioitavana. Tähän opinnäytetyön esitystilaisuuteen osallistuva arvioi sekä suul-
lisesti että kirjallisesti valmista raporttia, esiintymistaitoja sekä asiasisällön esittä-
mistä.
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7.4 Opinnäytetyöprosessin ja ohjauksen kehittämisen ulottuvuudet
Kyselyn tulokset osoittivat, että sekä opiskelijat että opettajat halusivat lisätä opin-
näytetyöhön osallistuvien kiinnostusta opinnäytetyöprosessia kohtaan. Erityisesti
opiskelijoiden kysely osoitti, että opinnäytetyön tavoitteisiin tulee kiinnittää huo-
miota siten, että niiden taso vastaa ammattikorkeakoulun koulutuspoliittisia vaati-
muksia. Aihe ja sen rajaus tulee miettiä tarkasti asetetuttujen tavoitteiden perus-
teella. Molemmat osapuolet halusivat kehittää opinnäytetyön ohjausta yhteistoi-
minnalliseksi prosessiksi, jossa tehdään tiivistä yhteistyötä työelämän kanssa.
Opinnäytetyöprosessi suunnitellaan etukäteen ja huolehditaan valittujen menetel-
mien osaamisesta. Kehittämistoimia tulee suunnata opinnäytetyön ja työharjoitte-
lun yhteensovittamiseen, oppimisympäristön laatuun, opinnäytetyön projektisoi-
miseen ja eri osapuolten väliseen yhteistyöhön. Yhteistyötä kehitettäisiin opettaji-
en, työelämän ja opiskelijoiden välillä yhteisillä tapaamisilla, tiedottamisella ja
yhteisellä sitoutumisella. Opiskelijoista selkeä työn aikataulutus edistäisi opin-
näytetyön kokonaisuuden hahmottamista tavoitteiden saavuttamisen ja valmistu-
misajankohdan näkökulmasta. Aikataulutus toimii myös ohjausprosessin ryhdit-
täjänä sekä edistää työharjoittelun ja opinnäytetyöprosessin integroimista. Opin-
näytetyön sisällön suunnittelussa opiskelijat halusivat ohjausta ja enemmän tietoa
erityyppisistä opinnäytetöistä sekä erilaisista työmenetelmistä. Opettajat halusi-
vat kyselyn tulosten perusteella täydennyskoulutusta, yhteisiä arviointikriteereitä
ja palautejärjestelmää.
Tutkimustulokset osoittivat, että opettajat pohtivat opinnäytetyön merkityksen
ja aseman selkiyttämistä. Opettajat liittäisivät opinnäytetyön tavoitteellisemmin
ja kiinteämmin ammatillisiin aineisiin, matematiikkaan ja kieliin, mikä lisäisi opis-
kelijan mahdollisuuksia konstruoida asioita aiemman kokemusvarastonsa kanssa.
Koska ammattiopinnoissa pyritään kehittämään opiskelijan taitoja ammattityön
ilmiöiden hallintaan, osallistuisi opinnäytetyö luonnollisena osana tähän kehittä-
miseen. Samalla opettajat halusivat tiivistää opettajien yhteistyötä ja lisätä opin-
näytetyötoimijoiden käytännön tietotaitoja.
Opinnäytetyön vaatimustason ja laadun arviointiin vahvimpana kuului opetta-
jien mielestä opinnäytetyön kokonaispalautejärjestelmän kehittäminen, mihin hei-
dän mukaansa kuuluu opinnäytetyön kirjallisesta tuotoksesta ja esitystilaisuudes-
ta annettava palaute sekä arviointi opiskelijan opinnäytetyönprosessin hallinnasta
ja ammatillisesta kehittymisestä.
Opinnäytetyön vaatimustason ja laadun arviointiin edellistä heikompana kuului
opinnäytetyön yhtenäisen vaatimustason määrittely. Yhtenäiset vaatimustasot mah-
dollistavat sen, että opiskelija voi asettaa itselleen yksilöllisiä tavoitteita, mutta sa-
malla yhteisö antaa merkityksiä asioille. Tämä mahdollistaa opiskelijalle selkeän
oppimisprosessin työyhteisöön sosiaalistumalla, koska yhtenäiset arviointikriteerit
ovat kaikkien tiedossa ja hyväksymät. (vrt. Reynolds ym. 1996, 93–104; Rodriguez
1998, 597–598; Puolimatka 1997, 267.) Yhtenäinen opinnäytetyön vaatimustaso
merkitsi opinnäytetyön sisällöllisten asiantuntijuuden kehittymiseen liittyvien vaa-
timusten kehittämistä. Yhtenäiset arviointikriteerit ja palautejärjestelmä sekä kou-
lussa tapahtuvalle että työelämässä toteutetulle arvioinnille on tärkeätä opiskelijan
oikeusturvan ja ammattikorkeakoulun yhteiskunnallisten odotusten kannalta. Am-
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mattikorkeakoulun sisäinen keskustelu ja yhteistyö työelämän kanssa takaavat opet-
tajien mielestä parhaiten opinnäytetyön yhtenäisen vaatimustason.
Opettajien horisontaaliseksi kategoriaksi muodostui ohjaavien opettajien päte-
vyys. Ammatillisesta pätevyydestä huolehtimiseen liittyy opettajien halu itsensä
kehittämiseen ja omaan oppimiseen sekä ammattikorkeakouluorganisaation opet-
tajien täydennyskoulutuksesta huolehtiminen. Opettajien horisontaalinen katego-
ria viittaa Tuomi–Gröhnin (2000b, 25) käyttämään opettajien muutosagenttiuteen,
jossa opettajat voivat kehittää tietoja ja työkäytäntöjä yhdessä opiskelijoiden ja
käytännön työntekijöiden kanssa. Osallisilla on erilaista tietoa ja kiinnostuksen
kohteita, joista erilaisin interventioin pyritään löytämään yhteinen ymmärrys. Tämä
prosessi kehittää kaikkia osapuolia.
Opettajat halusivat tiivistää yhteistyötä työelämän kanssa ja esittivät kaikkien
osapuolten yhteisten tapaamisten lisäämistä ja säännöllistämistä. Opettajien mie-
lestä oppimisympäristöä tulisi kehittää sellaiseksi, että työelämäyhteistyö edistäi-
si asiantuntijuuden kehittymistä. Tämä mahdollistaisi yhteisen reflektoinnin toi-
minnan aikana tapahtuvana havainnointina ja toiminnan jälkeisenä pohdintana ja
keskusteluna. (vrt. Schön 1983.) Opettajat pitivät tärkeänä lujittaa opinnäytetyön
kiinteää kontekstia työelämään, koska se vaikuttaa ammattikorkeakoulun imagoon
ja markkinointiin. Opettajien oma työelämäkonteksti opinnäytetyössä oli löyhä,
eikä siihen alueeseen kohdistettu kehittämistoimia. Opettajien kapea-alainen op-
pimisympäristö liittyi kognitiiviseen konstruktivismiin, mikä korostaa tiedon konst-
ruointia teoreettisesti ilman työkontekstia ja sen mahdollistamaa kokemusta (Ete-
läpelto 1991, 1992). Tämä etäisyys työkontekstista on ongelmallista, koska Berei-
ter ja Scardamalia (1993) ovat korostaneet sitä, että asiantuntijuus kehittyy vasta
työtoiminnan avulla. Koulutuspoliittiset tavoitteet velvoittavat opettajia ohjaamaan
opinnäytetyöprosessia formaalin ja informaalin aineksen integrointiin, koska
työelämäkontekstilla on mahdollista sitoa yhteen oppijan ja ohjaajan tieteellinen
ajattelu, yhteinen keskustelu ja konkreettinen ajassa ja paikassa elävä tilanne. Täl-
löin opiskelijalle ja ohjaajalle syntyy asiantuntijuuden merkityksiä (vrt. Bereiter
& Scardamalia 1993; Seddon 1995, 393–405.)
Opettajien vahvin merkitys opinnäytetyöprosessin kehittämisessä liittyi opettaji-
en kvantitatiivisen tutkimusprosessin ja siihen liittyvien tilastollisten menetelmien
hallintaan, jotka opettajan tulisi hallita kunnolla.  Opinnäytetyön seminaarityösken-
telyn kehittäminen sai edellistä heikomman merkityksen yhtenä opinnäytetyöpro-
sessin osana. Seminaarityöskentelyn kehittämistoimet kohdistuivat ajankäytön suun-
nitteluun, keskustelun laatuun ja määrään sekä opiskelijan palautteeseen.
Tutkimustulosten perusteella työelämäohjaajat halusivat kirkastaa ammattikor-
keakoulun ja opettajan roolia ja merkitystä yhteiskunnan kehittämisessä. Työelä-
mäohjaajat toivoivat horisontaalisessa kategoriassa koulutusjärjestelmän ja työ-
elämän keskinäistä tuntemusta ja hyvää henkilökohtaista yhteistyötä. Eteläpelto
(1997, 97–99) korostaa vahvan teoriatiedon lisäksi asiantuntijuuden kehittymistä
työelämäkontekstissa Vahvin merkitys yhteistyössä merkitsi luottamuksellista, tii-
vistä kanssakäymistä ja asioiden pohdintaa, jonka kautta turvataan yhteisen ajatte-
lun linjat. Yhteinen pohdinta mahdollisti työelämäohjaajien mielestä asiantunti-
juusrajoja ylittävän kehittämisen. Tätä rajojen ylittämistä Bereiter (1997) peruste-
lee sillä, että yhteisessä pohdinnassa tieto rakentuu suullisen keskustelun kautta.
160
Kysymys on liikkumisesta organisaatioiden rajojen yli ja tiedon kulku on molem-
minpuolista (Tuomi-Gröhn 2000a).
Edellistä heikompi yhteistyö merkitsi vastuualueiden määrittelyä ja yritysten
informoimista. heikompi merkitys tulee siitä, että tässä yhteistyö käsitetään vas-
tuuna yleensä kehittämisestä ja vastuuna asioiden tiedottamisesta. Tässä määritel-
ty toiminta ei sellaisenaan lisää yhteistä rajoja ylittävää asiantuntijuutta, vaan tä-
män alueen voi katsoa kuuluvan rajoja ylittävän toiminnan edellytyksiin. Opetta-
jat kantavat suuren vastuun opinnäytetyötoiminnan kehittämisestä oppilaitokses-
sa. Koska ammattikorkeakoulu ja opinnäytetyö kantavat omalta osaltaan vastuuta
maakunnan kehittämisestä (vrt. Ammattikorkeakoululaki 2003), tulisi opinnäyte-
työtoimintaan nimetä vastuuhenkilö. Yhteistyötä kuvattiin tässä sillä, että on tär-
keätä tietää, kehen ottaa yhteyttä tarvittaessa. Tiivis yhteistyö mahdollistaa selkei-
den pelisääntöjen laatimisen ja tehtävien jaosta sopimisen sekä laadukkaan ohja-
uksen. Merkittäviä olisivat myös opettajien ja yritysten välinen kehittämistoimin-
ta ja yhteiset tutkimushankkeet.   Muutama työelämäohjaaja näkee tärkeänä mää-
ritellä vastuun yhteisestä linjasta ja tavoitetasosta yritysten kanssa. Työelämäoh-
jaajat halusivat laajentaa vastuuta monipuolistamalla yhteistyötä henkilökohtai-
sesti. Tämä luo paremmat mahdollisuudet kehittää opinnäytetyöstä yhteisöllinen
prosessi, jossa hyödynnetään sosiaalista vuorovaikutusta ja olemassa olevia kult-
tuurisia ja teoreettisia välineitä (Tuomi-Gröhn 2000b). Yksi työelämäohjaaja mää-
ritteli vastuun heikkona suhteessa asiantuntijuuden jakamiseen “opinnäytetyötie-
topankin” luomisella. Pankin tavoitteena oli palvella rekrytointia ja tallentaa val-
miit opinnäytetyöt. Työelämäohjaajien heikoin merkitys yhteistyön kehittämisel-
le tuli työelämään tutustumisesta. Heikko merkitys tulee siitä, että tutustuminen
on yleensä pinnallista muodostaen löyhän kontekstuaalisuuden.
Horisontaalisessa kategoriassa työelämäohjaajat kiinnittivät huomiota molem-
minpuoliseen asiantuntijuuden vaihtoon. AMK-yhteistyö merkitsi työelämäohjaa-
jille sitä, että on tärkeätä välittää viimeisin tieto kouluorganisaatioon asiantuntija-
luennoinnin avulla. Tämä hyödytti formaalin ja informaalin tiedon integroimista
sekä auttoi opettajaa pysymään ajan tasalla. Tutkimustulosten mukaan työelämä-
ohjaajat pitivät tärkeänä myös opinnäyteyhteistyötä koulun kanssa.  Työelämäoh-
jaajat toivoivat AMK:n järjestävän opinnäytetyöesitystilaisuuksia sekä koulutus-
tilaisuuksia, joihin yrityselämä voisi osallistua. Työelämäohjaajan osallistumista
seminaareihin tulee lisätä, ja osallistuessaan hän arvioi opinnäytetyötä kirjallisesti
ja suullisesti.
Työelämäohjaajien horisontaalisessa kategoriassa kiinnitettiin huomiota opin-
näytetyön selkeään ja monipuoliseen arviointiin. Vahvimman merkityksen moni-
en työelämäohjaajien käsityksissä arviointi sai opinnäytetyön tavoitetason ja arvi-
ointiperusteiden määrittelyssä, mikä kuului ammattikorkeakoulun tehtäviin. Ar-
viointiperusteiden tuli olla yrityksen tavoitteita monipuolisemmat, koska opin-
näytetyön arvioinnin ja palautteen tehtävänä on auttaa opiskelijaa tulemaan tietoi-
semmaksi omasta ajattelustaan, tukea opiskelijan minäkäsityksen kehitystä ja ke-
hittää opiskelijan itsearviointitaitoja (Tobin 1993; Winn 1993). Tavoitetason mää-
rittely merkitsi myös yhteisten arviointikriteerien tuntemusta ja käyttöä. Yhden
työelämäohjaajan mielestä selkeälle arvioinnille luodaan pohja osallistumalla se-
minaaritilaisuuteen ja kehittämällä tilaisuudesta dialoginen foorumi.
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8 Johtopäätökset
8.1 Opinnäytetyön tavoitteet ja arviointiperusteet asiantuntijuuden
kehittymisen perustana
Tutkimustuloksista kävi ilmi, että opiskelijoiden mielestä asiantuntijuuden kehit-
tymiselle asetetut opinnäytetyön tavoitteet kaipaavat arviointia ja selkeämpää tie-
dostamista sekä uudistamista ammattikorkeakoulutasoisiksi. Lisäksi tavoitteiden
tuntemusta ja laatua tulisi parantaa. Ammattikorkeakoulutasoisuuden vaatimuk-
sissa olivat opiskelijat samoilla linjoilla Bereiterin ja Scardamalian (1993) kanssa
siinä, kun he korostivat asiantuntijuuden kehittymisessä työskentelyä oman päte-
vyyden äärirajoilla, jolloin oppiminen edellyttää tarttumista ongelmiin progressii-
visesti, mikä merkitsee opitun aineksen reflektointia, uusien vaihtoehtojen hake-
mista ja niiden toimivuuden arviointia. Näin opinnäytetyö on oppijalle haasteelli-
nen oppimistehtävä nykyaikaisen asiantuntijuuden kehittämisessä. Laki ja asetus
edellyttävät asiantuntijuuden kehittymistä työelämälähtöisesti, mutta muutoin lain-
säätäjien tavoitemäärittely on niin yleisluontoinen (Ammattikorkeakoululaki 2003;
Ammattikorkeakouluasetus 2003), että se jättää mahdollisuuden tulkita opinnäy-
tetyön tavoitteita vapaasti.
Yrityksien ja työelämäohjaajien tavoitemäärittelyissä korostettiin melko yksi-
puolisesti yrityksen tavoitteita ja tarpeita, mikä johtui osittain yrityksen hyödyn
maksimoinnista. Myös Laajalan (1996, 59) tutkimus vahvisti sen käsityksen, että
yritykset odottavat opinnäytetöiltä työelämän tarpeiden huomioimista. Kuitenkin
tämän tutkimuksen tulokset osoittivat, että yrityksen tavoitteiden yksipuolinen
korostaminen aiheutti ongelmia opiskelijan omien tavoitteiden, opetussuunnitel-
man oppimistavoitteiden ja työelämän tavoitteiden integroimisessa. Kokonaisuute-
na tutkimustulokset paljastivat, että opettajat pitivät opinnäytetyötä vaikeampana
ja ongelmallisempana kuin opiskelijat.
Sekä opiskelijoiden että opettajien mielestä opinnäytetyön koulutuspoliittisten
tavoitteiden vieminen yrityksiin oli vastuutettu opiskelijoille. Opiskelijoilla oli
vaativa tehtävä yhdistää formaalin koulutuksen, informaalin työelämän ja omat
oppimistavoitteensa opinnäytetyön tavoitteiksi. Millaisen vastuun koulutusorga-
nisaatio kantaa opetussuunnitelman oppimistavoitteiden toteutumisesta yrityksen
tavoitteiden puristuksessa? Opettajat, opiskelijat ja työelämäohjaajat olivat yksi-
mielisiä siitä, että opiskelijat tarvitsevat sekä opettajan että työelämäohjaajan yh-
teistä ohjauksellista keskustelua. Rasku-Puttonen ym. (2003) korostavat, että in-
tegrointiprosessi edellyttää kysymysten asettamista ja ongelmien rajaamista opis-
kelijan kanssa sekä tukea keskeisen tiedon etsinnässä, tiedon valikointia kriittises-
ti ja jäsentämistä tehokkaasti (emt, 53). Opiskelijan, opettajan ja työelämäohjaa-
jan yhteiset keskustelut voisivat johtaa dialogiseen yhteisymmärrykseen opinnäy-
tetyöhön liittyvissä kysymyksissä.
Tutkimustulosten mukaan opiskelijoiden, opettajien ja työelämäohjaajien nä-
kemykset tavoitteista heijastuivat käsityksiin opinnäytetyön muodoista ja toteu-
tustavoista. Opettajat korostivat asiantuntijuuden kehittymisessä kvantitatiiviseen
tieteenfilosofiaan perustuvaa tutkimusta, jossa tavoiteltiin mitattavia, testattavia
tai muulla tavoin numeerisessa muodossa ilmaistavia muuttujia sekä testattiin val-
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miita teorioita. Lisäksi tutkimuskohdetta haluttiin tarkastella toiminnan objektina.
(vrt. Anttila 1996, 176; Varto 1992, 12–14). Tilastollisen tutkimuksen ohjauksel-
lista osaamista ja siinä opettajien pätevyyden kehittämistä monet opettajat pitivät
tärkeänä. Opettajien näkemys opinnäytetyöstä asiantuntijuuden kehittäjänä ei liit-
tynyt siihen, että opiskelija, opettaja ja työelämäohjaaja toimisivat rajoja ylittävi-
nä yhteisöllisen tiedon ja osaamisen rakentajina (vrt. Bereiter & Scardamalia 1993;
Launis 1997; Tuomi-Gröhn 2000a).
Toisaalta se, että työelämälle ovat epäselviä sekä ammattikorkeakoulun koulu-
tuspoliittiset että opinnäytetyön tavoitteet eikä tavoitteita sovita yhdessä opettajan
kanssa, antaa mahdollisuuden työstää opinnäytetyönä sellaista, mikä ei tue opiskeli-
jan asiantuntijuuden kasvua. Vaarana on asettaa opinnäytetyön tavoitteet Laven ja
Wengerin (1991) oppimisen mallin mukaisesti siten, että asiantuntijuuden oppimi-
nen keskittyy käytännöllisiin taitoihin, jolloin ongelmallista on käsitteellisen ym-
märryksen kehittymättömyys (vrt. Tynjälä 2004). Tämän perusteella opettajien rooli
opinnäytetyön ohjaajana, informaattorina ja tavoitteiden toteutumisen “vartijana”
on keskeistä. Jotta opinnäytetyö tukisi opiskelijan oppimisprosessia, tulisi opinnäy-
tetyön aihe ja tavoitteet käsitellä opiskelijan ja ohjaajien kesken. Tärkeätä olisi ta-
voitteissa tuoda selkeästi esiin se, että opinnäytetyössä tavoitellaan teorian ja käy-
tännön integrointia ongelmakeskeisesti, yhteisöllisesti ja asiantuntijuutta jakaen.
Työelämäohjaajat korostivat toimintatapana yhteistoiminnallista reflektointia
projekteina ja erilaisina hankkeina. Tällöin opinnäytetyössä ollaan kiinnostuneita
käytännön todellisuudesta, ihmisten eletyistä kokemuksista ja yhteisöllisyydestä.
Työelämäohjaajien näkemys muistutti Bereiterin ja Scardamalian (1993) progres-
siivista ongelmanratkaisua, jossa opiskelijalla on mahdollista reflektoida ohjaaji-
ensa kanssa oman alan asiantuntijatehtäviä ja niihin liittyviä ongelmia. Näissä
ongelmanratkaisutilanteissa osallistujilla on mahdollista tukeutua kokemustausta-
ansa ja tehdä päätöksiä ja kehitellä omia arvojaan yhdessä työyhteisön kanssa (Cor-
mack 1996, 114). Tutkimustulosten mukaan opiskelijat esittivät yhteisöllistä ta-
paa toteuttaa opinnäytetyö siitä huolimatta, että nyt opiskelijat tekivät opinnäyte-
työtä yksilöllisesti. On syytä pohtia opinnäytetyön tavoitteita ja toteutustapoja,
koska tämän tutkimuksen tulokset osoittivat, että tilastollisten menetelmien hal-
linta muodostui opiskelijoille ongelmalliseksi ja opettajatkin kaipasivat tilastollis-
ten menetelmien täydennyskoulutusta itselleen puutteellisten taitojensa vuoksi.
Tutkimustulokset osoittivat lisäksi, että opiskelijan asiantuntijuuden kehitty-
minen merkitsi itseohjautuvuutta, mutta opettajat ja työelämäohjaajat ymmärsivät
itseohjautuvuuden eri tavoin. Opettajien käsitys itseohjautuvuudesta merkitsi
opiskelijan vastuuttamista tekemään opinnäytetyötä yksin mahdollisesti työelä-
mäohjaajan avustamana ja kantamaan vastuu itsenäisesti ammattitaidon teoreetti-
sesta hallinnasta. Rauste-von Wright (1998, 82) korostaa sitä, että opettaja ei voi
edellyttää opiskelijalta yksin konstruoimista ja vapauttaa itsensä muihin tehtäviin,
vaan opettajan ja työelämäohjaajan on oltava koko ajan tilanteen tasalla ja tiedet-
tävä, miten opiskelijoiden oppimisprosessit etenevät. (Rauste-von Wright 1998,
123; Tobin & Tibbins 1993, 5–11.)
 Työelämäohjaajat liittivät itseohjautuvan työskentelyn uudistavaan osaamiseen
tarkoittaen nimenomaan oman alan asiantuntijuuden kehittymistä, mutta samalla
työelämän tarpeiden tyydyttymistä. Tutkimus osoitti, että uudistava osaaminen
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merkitsi työelämäohjaajille uudistavaa kriittistä ajattelua, itsearviointia ja opetta-
jien mielipiteestä poiketen yhteistoiminnallista ohjaussuhdetta. Opiskelijoille it-
seohjautuvuus merkitsi tutkivaa työotetta ja vastuullisuutta omasta opinnäytetyös-
tään. Tämä muistutti konstruktivismin tarkoittamaa oman toiminnan aktiivista,
tavoitteellisen ohjauksen taitoa (vrt. Bereiter & Scardamalia 1993; Rauste-von
Wright & von Wright 1994, 30; Robert & Simons 1993, 297–300). Opettajat näki-
vät itseohjautuvuuden työelämäyhteistyön kannalta tärkeänä osallistumatta siihen
itse. Sen sijaan opiskelijat pyrkivät aktiivisesti yhteistyöhön työelämän kanssa.
Työelämäohjaajan käsityksille oli ominaista sosiokonstruktiivinen lähestymista-
pa, jossa tieto on dynaamista, aktiivista, kriittistä, kokonaisvaltaista ja yhteisöllis-
tä (Puolimatka 1997; Rauste-von Wright 1998; Rodriguez 1998; ).
Monet opiskelijat ja työelämäohjaajat sekä kaksi opettajaa olivat sitä mieltä,
että asiantuntijuuden kehittämiseen liittyviä tavoitteita tulee kehittää korkeakou-
lutasoisiksi ja opettajien suunnata omaa aktiivisuuttaan ammattikorkeakouluta-
soisuuden ja -järjestelmän tunnetuksi tekemiseen. Tavoitteeksi voi asettaa opetta-
juuden, joka sisäistää muutokseen tähtäävän toiminnan “muutosagenttina”. Opet-
tajat voivat selkiyttää itselleen, mitä muutosta kaivataan korkeakouluopintoihin
entiseen verrattuna (vrt. Niemi 1995), koska opinnäytetyön tavoitteiden laatu ja
sisältö määrittyvät nykytilanteesta, kulttuurista ja ihmisten ajattelutavoista. Ta-
voitteet ovat merkityksellisiä oppimisen suuntaajia, koska oppiminen järjestää,
rakentaa, uusintaa ja muuntaa todellisuutta (Robert & Simons 1993, 293–294,
Rodriguez 1998, 597–598; Rauste-von Wright 1998, 17–26). Tavoitteiden raken-
telu edellyttää opettajilta tiedon rakentamisen kulttuuria yhteistoiminnallisesti työ-
elämäohjaajien ja opiskelijoiden kanssa. Hyvä lähtökohta tavoitteille on, että opet-
taja on selvillä uusista koulutuspoliittisista linjauksista, oppimisen lainalaisuuk-
sista ja oppimiseen liittyvästä tutkitusta tiedosta. Tynjälä (2004, 187) toteaa, että
tutkimustieto on opettajille yleensä ulkokohtaista eivätkä opettajat koe sitä oman
työn kannalta välttämättömänä (Bereiter 2002, 399).
Tämän tutkimuksen tulosten perusteella opinnäytetyö jäi irralliseksi oppimis-
tehtäväksi, joka suoritetaan opintojen loppuvaiheessa. Opinnäytetyö integroituu
asiantuntijuuden kehittämiseen, kun tavoitteisto perustuu opetussuunnitelman asian-
tuntijuudelle asettamiin tavoitteisiin, jotka integroidaan muihin ammatillisiin ai-
neisiin, työelämän tarpeisiin ja tavoitteisiin sekä opiskelijan yksilöllisiin oppimis-
tavoitteisiin (vrt. Bereiter & Scardamalia 1993). Opinnäytetyön tekoon käytetään
huomattavasti pidempiä aikoja kuin 10 opintoviikkoa. Opiskelijoiden oppimisen
tukemiseksi opinnäytetyön integroimisen muihin opintoihin tulisi tapahtua opis-
kelijan, opettajan ja työelämäohjaajan yhteisissä keskusteluissa. Tällaista toimin-
taa tukevat myös kognitiivis-konstruktivistiset oppimisen teoriat, joissa koroste-
taan tavoitteiden keskeistä merkitystä oppimistoimintojen tehokkaan suuntaami-
sen kannalta (de Corte 2000). Tärkeätä on korostaa opetussuunnitelman kehittä-
mistyössä opettajien keskinäisiä rajoja ylittävää yhteistyötä. Onnistunut opinnäy-
tetyöprosessi linkittyy muiden ammatillisten aineiden kanssa ja tukee niiden opis-
kelua. Kun tämän tutkimuksen tulokset osoittavat, että opettajat korostavat for-
maalin tiedon metakognitiivisia prosesseja ja työelämäohjaajat työtoiminnan ref-
lektointia ja yksilön ja työn välistä kompetenssia, on opiskelijan vaikea nähdä
selkeästi opinnäytetyön tavoitteita.
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8.2 Opinnäytetyö kehittää yksilöllistä ja yhteisöllistä asiantuntijuutta
Opinnäytetyö on tämän tutkimuksen perusteella sekä yksilöllinen että yhteisölli-
nen oppimisprosessi. Opettajien käsityksissä korostuu opiskelijan yksilöllinen
oppiminen ja kehittyminen ja opiskelijoilla ja työelämäohjaajilla yksilöllisen ja
yhteisöllisen oppimisprosessin tavoitteellinen integroiminen. Ihanteellisimmillaan
yksilöllisen ja yhteisöllisen näkökulman integraatio kehittyy yhteistoiminnalliseksi
jaetuksi asiantuntijuudeksi (Bereiter & Scardamalia 1993; 1996, 485–513; Scar-
damalia & Bereiter 1994, 265–283; 2003, 1370–1373). Opettajien oma rooli opin-
näytetyön ohjaajaan jäi irti työkontekstista. Työelämäohjaajien vähäiset kontaktit
oppilaitokseen päin aiheuttivat epäselvyyksiä opinnäytetyön tavoitteissa ja pro-
sessin ohjailussa. Työelämäohjaajat korostivat työelämäkontekstia ja yhteisöllistä
tavoitetta ammattikorkeakoulun tutkimus- ja kehittämistoiminnalle. Sekä tavoit-
teissa että opinnäytetyön toteuttamisessa informaalin ja hiljaisen tiedon huomioi-
minen osana asiantuntijuutta on vaativa tehtävä. Mikäli opiskelija olisi organisaa-
tiossa täysivaltainen työyhteisön jäsen, hänellä olisi valtuutus ratkaista työelämä-
ongelmia ja hän pääsisi osalliseksi informaalisesta tiedosta.
Opettajat korostivat opiskelijan metakognitiivisia prosesseja, jolloin oppimi-
sessa korostuivat epistemologiset kysymykset ja  tavoitteena oli pelkistetysti opin-
näytetyön raportin kirjoittaminen. Opiskelijat pitivät tärkeänä myös kirjallista ra-
porttia, mutta myös työelämäkontekstia lähinnä sosiaalisen vuorovaikutuksen ja
aiheen hankinnan näkökulmasta. Työelämäohjaajat korostivat kontekstuaalisuutta
ja asiantuntijoiden keskinäisten vahvuuksien jakamista ohjausprosessissa.  Berei-
ter ja Scardamalia (1993) puhuvat ymmärtämisen tasoisesta oppimisesta ongelmi-
en ratkaisussa. Tavoitteeksi tulisikin asettaa ymmärtävä oppiminen. Tällöin on-
gelmanratkaisu ei ole mikä tahansa prosessi, vaan tavoitteena on progressiivinen
ongelmanratkaisu, jossa opetussuunnitelman ja opinnäytetyön tavoitteet muuttu-
vat vaativammiksi oppimisprosessin edetessä. Tällöin opiskelijoiden ja ohjaajien
toiminta siirtyy tuntemattomalle alueelle ja haastaa toimijat panostamaan suori-
tuskykyynsä. Opiskelijan opinnäytetyö ei kuitenkaan voi olla laaja työtehtävä, vaan
tavoitteena on työskennellä jonkin selkeän ongelmanratkaisun puolesta, koska
käytettävissä oleva aika on rajallinen. Ongelmanratkaisussa korostuvat opittujen
teorioiden ja etsityn uuden tiedon soveltaminen, käytännön tietojen ja taitojen sel-
vittäminen ja teoriatiedon integroiminen niihin sekä itsesäätelytaidot. (vrt. Berei-
ter & Scardamalia 1993; Tynjälä & Collin 2000, 296; Tynjälä 2004, 181.)
Tutkimustulosten mukaan opettajat pyrkivät luomaan pitkäaikaisia suhteita
työelämään, mikä sinänsä helpottaa opiskelijoiden opinnäytetyön aiheiden han-
kintaa. Suurin osa opettajista oli kontaktissa työelämään telemaattisin välinein.
Lähes kaikki opiskelijat ja työelämäohjaajat olivat sitä mieltä, että ohjaajien ja
organisaatioiden välistä oppimista ja yhteistyötä tulisi lisätä. Ristiriitaista oli se,
että opettajat näkivät hyväien ihmis- ja työelämäsuhteiden olevan opiskelijan asian-
tuntijuuden kehittymisen edellytys, mutta eivät kokeneet opettajien ja työelämä-
ohjaajien välistä vuorovaikutusta tärkeänä. Työelämäyhteistyö oli kaikkien mie-
lestä puutteellista.
Monet työelämäohjaajat korostivat yhteistoimintaa tiimeissä, joiden jäsen myös
opiskelija oli. Työelämäohjaajat näkisivät myös opettajan mielellään tiimin jäse-
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nenä, koska se mahdollistaisi opettajan henkilökohtaisen kasvun ja kehityksen
ohjaajana sekä edistäisi myös opiskelijan oppimista (vrt. Gerberin ym.1995, 30;
Reynolds ym.1996; Rodriguez 1998). Suhde sinänsä ei ole itsetarkoitus, vaan ta-
voitteiden asettaminen, yhdessä suunnittelu ja toiminta.  Työelämäohjaajien mie-
lestä opiskelijan työskentely tiimissä kehitti kaikkien osallistujien ihmissuhdeosaa-
mista ja mahdollisti yhteistoiminnallisen tutkivan työotteen. Tällainen työskente-
lymalli mahdollistaa uusien teoreettisten käsitteiden ja mallien kehittelyn, jolloin
kehittämisen kohde hahmotetaan uudella tavalla ja käsitteet otetaan käyttöön uu-
den ratkaisun tai toimintatavan välineinä. Näin käytännön toimintatavat muuttu-
vat (vrt. Engeström 2001, 23–24). Myös Johnson ja Johnson (1989) korostavat
työelämäohjaajien tapaan yhteistoiminnallisuutta, koska yhteinen tekeminen esim.
opinnäytetyössä yhteisten tavoitteiden saavuttamiseksi johtaa hyvään tulokseen
yksin tekemisen sijaan. Lisäksi yhdessä tekeminen lisää keskinäistä hyvinvointia
ja johtaa parempaan itsetuntoon.
Valtaosa opettajista korosti opinnäytetyötä opiskelijan itsenäisenä oppimispro-
sessina, mikä mahdollistaa työnantajalle uuden työvoiman rekrytoinnin ja opiskeli-
jalle vakituisen työpaikan. Toisaalta opettajat näkivät itsensä myös oppijana. Ellei
opettaja uskalla olla mukana oppijana, asiantuntijana ja ihmisenä, yhteisöllinen
opetus ja oppiminen eivät onnistu (Rauste-von Wright 1996, 77). Tämä mahdollis-
tuisi, jos opettaja olisi kiinteässä vuorovaikutuksessa opiskelijan ja työelämän kans-
sa (Rauste-von Wright 1996, 79). Niemikin (1995, 37) korostaa sitä, että opettajan
yhteistyötehtävä on laaja palvelutehtävä yhteiskunnassa, mikä edellyttäisi vuoro-
vaikutusta ja yhteistyötä nimenomaan yritysten ja työelämäohjaajan kanssa.
Tynjälän (2004, 179) mukaan asiantuntijuuden kehittymisessä tarvitaan välit-
täjäaineksia. Suuri osa opiskelijoista koki tällaisiksi välittäjäaineksiksi sekä opet-
tajan että työelämäohjaajan positiivisuuden ja yhteistyökumppanuuden, mikä on
hyvä lähtökohta dialogin taidon oppimiseen.  Dialogin taitoa syntyy Lehtovaaran
(1996b) mukaan aitoudella, ehdoitta arvostamisella ja ymmärtämisellä (emt. 47).
Ongelmana tässä oli se, että lähes kaikkien opettajien ohjauksellinen ja yhteistoi-
minnallinen rooli jäi vähäiseksi ja etäiseksi, koska yhteisiä tapaamisia oli vähän
opettajan ja työelämäohjaajan kanssa. Sen sijaan opettaja vastuutti opiskelijaa it-
seohjautuvasti solmimaan työelämäkontakteja, löytämään opinnäytetyön aiheen
ja oppimaan opinnäytetyöprosessin.  Tulkin (1993) ja Varjosen (1999) tutkimuk-
sessa ei ammattikorkeakoulun opettajilta löytynyt kiinteää yhteyttä työelämään,
vaikka selkeästi on tuotu esiin se, että konstrutiivisessa oppimisprosessissa on tär-
keätä se, että opettaja paljastaa omat tavoitteensa yhteistyökumppaneille (Rauste-
von Wright 1998, 104 -105). Edellisen perusteella voi ymmärtää sen, että lähes
kaikki opiskelijat olivat työelämän tapaamisissa aloitteellisempia ja toiminnalli-
sempia ja kommunikoivat työelämäohjaajan kanssa runsaammin kuin opettajien
tapaamisissa. Opiskelijoiden aktiivisuudella ei ollut merkittävää pedagogista tar-
koitusta siinä mielessä, että kaikki osapuolet olisivat yhdessä miettineet, mitä teh-
dään, mitkä ovat toiminnan tavoitteet ja miten toiminta valjastetaan osaksi suun-
nitelmallista kokonaisprosessia (vrt. von Wright 1996, 13).
Tutkimustulosten perusteella työelämäohjaajat olisivat halunneet rakentaa jous-
tavasti kiinteämpiä sosiaalisia siltoja opettajien ja opiskelijoiden kanssa, koska se
mahdollistaisi rajoja ylittävän asiantuntijuuden jakamisen. Sen sijaan opettajat
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vastuuttivat opiskelijan huolehtimaan yritysyhteistyöstä. Työelämäohjaajien aja-
tukset liittyivät tiedon rakentamisen tiedeyhteisöön, jolle on tyypillistä tiedon ja-
kaminen, ryhmän jäsenten tukeminen tiedon konstruoinnissa ja yhteisen tiedon
kehittäminen (vrt. Bereiter & Scardamalia 1993; 1996, 485–513). Myöskään so-
siokonstruktivismin mukaan opiskelijaa ei voida tarkastella erillään sosiaalisesta
maailmasta, vaan tärkeätä on vuorovaikutus toisten työntekijöiden ja työtoimin-
nan kanssa. (vrt. Gergen 1995, 23–25; Rodriguez 1998, 597–598.) Opiskelijat
kokivatkin työelämäohjaajat yhteistyökumppaneiksi, jotka korostavat opinnäyte-
työprosessin kokonaishallintaa. Useat opettajat korostavat yksilöllistä oppimis-
prosessia, opinnäytetyön hyvää raportointia ja äidinkielen hallintaa sekä niiden
arviointia. Seminaaritilaisuuksien merkitys ohjauksellisina yhteisinä foorumeina
jäi tässä tutkimuksessa hataraksi, koska ilmaistut merkitykset eivät liittyneet opis-
kelijan omaan oppimisprosessiin, vaan osallistujien aktiivisuuteen, esiintymisen
harjoitteluun ja opinnäytetyön arviointiin. Seminaaritilaisuuksien mahdollisuutta
keskustelevana foorumina ei osattu käyttää yhteisen ymmärtämisen lisäämiseksi
(vrt.  Scardamalia & Bereiter 1994, 265–283).
Opinnäytetyöprosessin ja ohjauksen vaikeudet alkoivat siitä, kun opiskelijan
itseohjautuvuus ymmärrettiin monella tavalla. Opettajat ymmärsivät itseohjautu-
vuuden itsenäisyytenä, opiskelijan aktiivisuutena ja yksilöllisenä oppimisproses-
sina yhteistoiminnallisen sijaan siinä mielessä, että he jättivät oppimisprosessista
vastuun yksin opiskelijoille. Opettajien olettamus on se, että opiskelija itse kehit-
telee itselleen työelämälähtöisen opinnäytetyön ja opettaja rajaa itsensä pois yh-
teistoiminnallisen tiimin työskentelystä. Vaikuttaa siltä, että ammattikorkeakoulun
opettajat eivät ole selvillä ammattikorkeakoulun tutkimus- ja kehittämistoimin-
nan luonteesta ja opinnäytetyön tavoitteista ja niiden merkityksestä opiskelijoiden
oppimisprosessina. Opinnäytetyön asiantuntijuuteen kasvussa opettajien tavoit-
teena oli oppijan itsenäinen vastuunkanto, jopa yksin työskentely, kuitenkin työ-
elämälähtöisesti ja yhteistyössä työelämän kanssa. Asian voi nähdä myös niin,
että opinnäytetyön tavoitteeksi asetettiin koulusta irtautumisprosessi, mikä taas
korosti koulutusjärjestelmän ja työelämän erillisyyttä.
 Kun opinnäytetyö liitettiin tilastolliseen tutkimukseen, sitouduttiin positivisti-
seen tieteenfilosofiaan. Tavoitteena tällöin oli objektiivisuus, joka esineellistää
tutkimuskohteen täsmällisellä kuvauksella tilanteesta ja ihmisestä sen osana. (Hirs-
järvi 1997, 137; Varto 1992, 13–14.) Menetelmäosaaminen on tärkeätä, mutta se
on vain yksi väline tuottaa tietoa asiantuntijuuden kehittämiseen. Opiskelija ei voi
tietää ulkoisista ilmiöistä vain metodein ja teorioin, vaan pyrkimys on tietää omis-
ta sisäisistä toimintatavoistaan samalla, kun hän suuntautuu toimintaympäristönsä
tiedonhankintaan. (Puttonen 1999b, 3.) Tässä tutkimuksessa menetelmien osaa-
minen jäi välineelliseksi ilman tiivistä ammatillista kytkentää ja pohdintaa (vrt.
Rauste-von Wright & Heikkilä 1996, 31).
Opinnäytetyössä koulutusorganisaatiolla ja työelämällä olisi myös ainutlaatui-
nen tilaisuus rakentaa yhteistä polkua asiantuntijoiden kouluttamisessa ja kasvat-
tamisessa ja ottaa yhteistyökumppaniksi alan asiantuntijoita tutkimuksen ja kehit-
tämisen parista. Tässä pelkkä vuorovaikutuksen lisääminen opettajien, työelämä-
ohjaajien ja tutkijoiden välillä ei riitä aitoon yhteiseen tiedon rakentamiseen, vaan
tarvitaan ammattikulttuurien toisiinsa kytkeytymistä. (Bereiter 2002, 383–418.)
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Läheinen yhteistyö merkitsisi sitä, että opinnäytetyössä toteutuisi jaetun asiantun-
tijuuden idea, jolloin molemmat osapuolet kokisivat yhteisen opinnäytetyötaipa-
leen omana oppimisprosessinaan (vrt. Bereiter & Scardamalia 1993).
Työelämäohjaajien käsityksissä asiantuntijuutta kehitettiin yhteistoiminnalli-
sesti, missä kuitenkin korostui kunkin osallistujan yksilöllinen aktiivinen panos ja
itseohjautuvuus. Yhteistoiminnallista ja yksilöllistä kehittymistä tukee Rasku-Put-
tosen ym. (2003) esittämä käsitys, että oppimisympäristön vähäinen strukturointi
ja sen edellyttämä oppijan oma aktiivisuus erilaisten kysymysten esittämisessä
olisi tärkeätä oppijan itseohjautuvuuden kehittymisessä. Lainsäädäntö velvoittaa
koulun ja yrityksen yhteistyöhön siten, että opinnäytetyön tavoitteet välittyvät
opiskelijoille selkeinä ja yhtenäisinä. Toisaalta opiskelijoiden ja työelämän orien-
tointi ja perehdyttäminen opinnäytetyötoimintaan ja -prosessiin auttavat selviyty-
mään tehtävästä. Tavoitteena on se, että opinnäytetyö tuottaa työelämässä kehitty-
vää tietotaitoa ja myönteistä asennetta koulutukseen ja itsensä kehittämiseen, si-
toutumista, motivaatiota, tunneälyä, sosiaalisia taitoja ja elämänhallintaa Tavoit-
teena on myös se, että koulutus tuottaa käytännön ammattilaisia, joilla on yhteys
työelämän ongelmakeskeisiin kokonaisuuksiin, ja koulutuksessa ja opinnäytetyössä
keskitytään näiden käytännön työelämän ongelmien ratkaisemiseen. (vrt. Lampi-
nen 1994, 418; Remes ym. 1995, 12–13.) Opiskelija oppii kiinnittämään tällöin
huomiota oman työnsä luontevaan integrointiin arkipäiväiseen työhön ja hahmot-
tamaan opittavat asiat osana laajempaa kokonaisuutta (vrt. Miettinen 2000, 280;
Tynjälä & Collin 2000, 293–295; Tynjälä 1999b, 58).
8.3 Ammattikorkeakoulu ja työelämä jaettua asiantuntijuutta
kehittämään
Tämän tutkimuksen kaikki osapuolet kiinnittivät omista lähtökohdistaan huomio-
ta siihen kontekstiin, missä opinnäytetyö tehtiin. Opiskelijoiden tutkimustuloksis-
ta kävi ilmi, että opiskelijan työelämäkonteksti muistutti sosiokonstruktiivista ja
Bereiterin ja Scardamalian (1993) tapaa tarkastella asiantuntijuuden kehittymistä.
Opiskelija muodosti sosiaalisen kontekstin, hankki opinnäytetyön aiheen työelä-
mästä, perehtyi yrityksen normeihin ja käytänteisiin työelämässä työskennellen,
kävi ohjaajan kanssa keskusteluja tavoitteista ja muodosti omalle oppimiselleen
ehdot työpaikalla pitäen mielessä omat tavoitteensa (vrt. myös Reynolds ym. 1996,
93–104; Rodriguez 1998, 597–598). Opiskelijoiden mielestä työelämä antoi mah-
dollisuuden oikeaan työntekoon, jossa samalla pystyi soveltamaan koulussa opit-
tua teoriatietoa käytännön työtehtäviin.
Opettajien mielestä ammattikorkeakoulu oli palveluorganisaatio, joka tarjoaa
palveluja, tuotteita ja toimenpiteitä, jotka kohdistuvat tilaajiin. Myös opinnäyte-
työn palvelutehtävä liittyi käytännölliseen työkulttuuriin koulutuspoliittisten ta-
voitteiden perusteella siten, että opinnäytetyöt palvelevat työelämää. Työt tehtiin
sovellettuna työtehtäviin ja ne vaikuttivat opiskelijoiden työllistymiseen (vrt. Sten-
vall 1999, 35). Sekä opettajat että työelämäohjaajat olivat tämän tutkimuksen
mukaan samaa mieltä siitä, että opiskelijoille oli välttämätöntä toimia kontekstu-
aalisesti hankkiessaan opinnäytetyön aiheensa yrityksien ammatillisesta toimin-
nasta (vrt. Stenvall 1999, 21; Varjonen 1998, 122). Tämä on välttämätöntä, koska
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Eteläpellon (1992, 20) mukaan tulevaisuuden asiantuntijuudessa ja pätevyydessä
on kysymys koulutuksen tuottamasta pätevyydestä ja sen suhteesta ympäröivään
todellisuuteen. Tämä vaatimus tarkoittaa oppimista siinä kontekstissa, missä toi-
minta tapahtuu.
Tutkimus osoitti, että opettajilla ja työelämänohjaajilla oli myös erilaisia näke-
myksiä opinnäytetyön ja ohjauksen kontekstuaalisuudesta. Opettajat edellyttivät
opiskelijan hankkivan opinnäytetyön aiheen työelämästä, mutta suurin osa heistä
ei ohjannut työelämäreflektointiin eikä reflektoinut työelämäkontekstissa myös-
kään itse, vaikka tutkimusten mukaan informaali oppiminen työpaikalla on jous-
tavaa ja nopeaa sekä täydentää teoriaopetusta. Lisäksi kontekstuaalinen oppimi-
nen vastaa ajankohtaisiin ongelmiin ja oppimistarpeisiin. (Tang & Cheung 1996,
256–265.) Monien opettajien etäisyys työelämäkontekstista merkitsi sitä, että opis-
kelija ei saanut kokemusta jaetusta opettajan ja työelämäohjaajan asiantuntijuu-
desta ja opiskelijalle välittyi kouluorganisaation ja työelämän erillisyys. Opetta-
jan ohjauksellinen näkemys merkitsi sitä, että opettajien ja opiskelijoiden työelä-
mäkontekstissa oli pyrkimys valmiin teoreettisen tiedon soveltamiseen käytän-
töön, eikä tavoitteeksi asetettu tiedon muodostumista ammatillisessa työtilantees-
sa. Myöskään opettajien käsitys ongelmanratkaisusta ei merkinnyt uusia innovaa-
tioita eikä muistuttanut Bereiterin ja Scardamalian (1993) progressiivista ongel-
manratkaisua, vaan mahdollisti enemmänkin käytännön taitojen oppimista, jossa
asiantuntijuuden kehittymisessä ei mahdollistu teoreettisen tiedon, käytännöllisen
tiedon ja itsesäätelytaitojen integrointia. (vrt. Bereiter & Scardamalia 1993, 66;
1996, 485–513; Tynjälä 2004, 179).
Kun opettajien toiminnassa työelämäkonteksti oli löyhä, niin työelämäohjaajat
sen sijaan liittivät opinnäytetyön laajempaan oppimisympäristöön kuin opettajat ja
kaipasivat selkeitä tavoitteita. Työelämäohjaajien näkemys opiskelijan työelämä-
kontekstista muistutti sosiokonstruktiivista ja Bereiterin ja Scardamalian (1993) ta-
paa tarkastella asiantuntijuuden kehittymistä kuten opiskelijoidenkin. Työelämäoh-
jaajat pyrkivät sosiaaliseen kontaktiin opiskelijan kanssa, kehittelivät ja esittivätkin
opinnäytetyön aiheita työelämästä, perehdyttivät opiskelijaa yrityksen normeihin ja
käytänteisiin ja kävivät opiskelijan kanssa keskusteluja tavoitteista. (vrt. Lave &
Wenger 1999; Reynolds ym.1996, 93–104; Rodriguez 1998, 597–598). Ristiriitaa
oli yrityksen tavoitteiden ja opiskelijan omien tavoitteiden toteutumisen painotuk-
sissa ja toteuttamismahdollisuuksissa. Sekä opettajat että työelämäohjaajat painotti-
vat opinnäytetyön kontekstuaalisuuden lähtökohdissa enemmänkin työelämän tar-
peiden tyydyttämistä kuin opiskelijoiden tavoitteita. Siitä huolimatta, että yrityselä-
mä painotti voimakkaasti omia tavoitteitaan, on opiskelijan oppimistavoitteiden
huomiointi tärkeätä. Asiantuntijuuden kehittymisessä ei käytännön työn tekeminen
riitä, vaan opiskelijan työskentelyn tulee olla aitojen ongelmien ratkaisemista ja oman
ymmärtämisen pohtimista, koska vasta se mahdollistaa formaalin tiedon muuntami-
sen taidoiksi ja formaalin tiedon muuntumisen informaaliksi (Bereiter & Scardama-
lia 1993, 66; Tynjälä 2004, 179). Tutkimustulokset osoittavat, että opiskelijoilla oli
omaa kiinnostusta työelämäkontekstiin, jossa he pyrkivät reflektoimaan opinnäyte-
työhön liittyviä ongelmia saavuttaakseen parempaa ymmärtämystä.
Työelämäohjaajien käsitys asiantuntijuudesta ja tapa ohjata opiskelijoita lähei-
seen työelämäkontekstiin, antoi mahdollisuuden uudistavaan osaamiseen, mikä
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synnyttää uutta toimintatapaa ja uutta tietoa. (vrt. Eteläpelto 1992; Nurminen 2000).
Työelämäohjaajat korostivat opiskelijan ja muiden toimijoiden työskentelyssä asi-
oiden perustelemista ja kriittisyyttä. Tätä kautta pystytään uusi ammatillinen mo-
nimuotoinen tieto liittämään työelämään ja työelämä voi käyttää opinnäytetyön
tuotoksia oman toimintansa kehittämiseen.
Opettajien löyhä kontekstuaalisuus merkitsi tutkimustulosten mukaan sitä, että
ohjaus ei tavoitellut eivätkä opettajat itse toteuttaneet tutkivaa työotetta ja täten
hiljaisen tiedon näkyväksi tekeminen, käsittely ja käyttö jäivät vähäiseksi. Opin-
näytetyön kontekstuaalisuus ja hiljaisen tiedon näkökulma on oppijan asiantunti-
juuden kehittymisen kannalta tärkeä, koska Eteläpellon (1992) ja Nurmisen (2000)
mielestä hiljaisessa tiedossa ja sen syntymisessä on kysymys kyvystä havaita ja
tulkita moninaisia ei-sanallisia merkkejä, ihmisten käyttäytymistä ja yhteisön so-
siaalisia käytäntöjä. Näiden taitojen alueella ovat hallitsevia vuorovaikutukseen
liittyvät taidot kuten kommunikointi- ja ihmissuhdetaidot sekä kyky vaikuttaa toi-
siin ihmisiin (Eteläpelto 1992, 27; Nurminen 2000, 12, 17, 107). Tulosten mukaan
opettaja ohjasi opiskelijaa hakemaan aiheen työelämästä ja ratkaisemaan ongel-
man, mutta oma ohjauksellinen ote ja asiantuntijuuden tavoite perustui lähinnä
luonnontieteelliseen, matemaattisesti ratkaistavissa olevaan näkemykseen asian-
tuntijuuteen oppimisesta. Asiantuntijuuteen liittyvä kontekstuaalisuus rakentui
opettajien mielestä kvantitatiivisena tutkimuksellisena ongelmanratkaisuna. On-
gelmanratkaisussa korostuivat epistemologiset kysymykset. Mikäli opinnäytetyön
lopputuloksena on teoreettinen selostus ilman dialogista työprosessin kuvausta, se
osoittaa etäistä suhdetta työelämään ja prosessin jäämistä hiljaiseksi tiedoksi.
Billet (1999) uskoo työpaikkojen voivan kehittyä sellaisiksi toimintaympäris-
töiksi, jotka antavat oppijalle kokemuksia hänen osaamistaan laajentavista ja vah-
vistavista ongelmanratkaisutilanteista. Hyvin organisoitu työympäristö, muut työn-
tekijät ja parhaimmat tarjolla olevat toimintamallit voivat edistää työpaikalla op-
pimista. Paras oppimiskokemus tulee siitä, jos työstä kertyvät kokemukset edis-
tävät oppimista myös yhteistyöosaamisessa. (emt. 154–162.) Tämän tutkimuksen
tulokset osoittivat, että ammattikorkeakoululla ja sen opettajilla on kapea-alainen
käsitys oppimisympäristöstään. Koulussa käsiteltiin opinnäytetyön yhteydessä tie-
don näkyvää eli formaalista tietoa ja näytettävissä olevia taitoja. Tämä koski sekä
sitä informaalia tietoa, jota opiskelijat tuovat mukanaan työelämästä, että sitä tie-
toa, jota tarvittaisiin asiantuntijuuden kehittymisessä. (vrt. Scardamalia & Berei-
ter 1994, 265–283.) Yksilökeskeinen oppiminen ei kuitenkaan riitä saavuttamaan
opinnäytetyölle asetettuja koulutuspoliittisia tavoitteita, koska pelkkä yksilökes-
keisyys rajoittaa oppimisympäristön kapea-alaiseksi pääasiassa koulussa tapahtu-
vaksi tiedolliseksi oppimiseksi. Tämä kapea-alaisuus taas merkitsee autonomi-
suuden puutetta. Niemi ja Tirri näkevät asian niin, että tällöin opiskelijalla on
voimakas tarve tulla opetetuksi vailla mielekästä päämäärää ja tarkoitusta. (vrt.
Niemi & Tirri 1997.) Edellä mainittu tapa tarkastella asiantuntijuutta jatkaa kou-
luopetuksen perinnettä, joka on yksipuolisesti korostanut yksilöllisen oppimisen
ja fakta- ja teoreettisen tiedon merkitystä.
Tutkimuksen kohteena olevat opiskelijat tekivät oman opinnäytetyönsä yksin
siitä huolimatta, että ammattikorkeakouluissa on lähdetty painottamaan opinnäy-
tetyönä suurempia hankkeita, joihin voi osallistua opiskelijaryhmä. Tämä mah-
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dollistaisi opinnäytetyön organisoinnin ja työskentelyn koulussa siten, että sen
yhteydessä mahdollistuisi kommunikaatio opiskelijoiden, opettajien ja myös työ-
elämän välillä. Asiantuntijuuden kehittymisessä työelämäyhteys myös formaalin
tiedon käsittelyssä olisi välttämätöntä, koska asiantuntijan toimintaa ohjaavat tie-
dolliset onnistumisen arviointiperusteet syntyvät yhteisöllisesti ja eksperttitiedon
eri komponenttien, formaalien, käytännöllisten ja itsesäätelytietojen integrointi on
välttämätöntä (Bereiter & Scardamalia 1993). Yhteistoiminnallisesti toteutettu
hanke opinnäytetyönä hyödyttäisi työelämää laajemmin kuin yksittäinen opinnäy-
tetyö, joka jää usein irralliseksi työelämän kokonaisuudesta. Laajempi hanke an-
taisi mahdollisuuden työstää laajemmin asiantuntijuutta edellyttäviä työtehtäviä
tai toimintaa, jolloin myös työelämä hyötyy hankkeesta.
Tavoitteena on, että opiskelijat, opettajat ja työelämäohjaaja yhdessä rakenta-
vat ymmärrystä asiantuntijuuden eri näkökulmista. Opinnäytetyöprosessi tulisi
organisoida keskusteleviksi ryhmiksi, joissa rohkaistaan opiskelijoita keskustele-
maan kunkin opiskelijan opinnäytetyöhön liittyvistä ongelmista, kriittisesti arvi-
oimaan toistensa töitä ja tulkitsemaan toinen toistensa pohdintoja. Tämä olisi
mahdollista oppituntien lisäksi opinnäytetyön seminaaritilaisuuksissa, joissa voisi
toteuttaa yhteistoiminnallista tiedonrakentelua opiskelijoiden opinnäytetyöstään
tuottamista selostuksista, ongelmista, raporteista ja esityksistä. (vrt. Bereiter &
Scardamalia 1996, 485–513.) Mikäli toimijat ovat ajoittain fyysisesti eri paikka-
kunnilla, on mahdollista käyttää tietokonetta, jossa kommunikoidaan kirjoittamalla
sama prosessi kuin koulussakin. Scardamalian ja Bereiterin (1994, 265–283) ver-
kostopohjaiseen oppimiseen kohdistuneessa tutkimuksessa kävi ilmi, että hajau-
tettu, verkostopohjainen oppimisympäristö tukee asiantuntijuuden sosiaalista ra-
kentelua ja reflektiivistä kommunikointia ja rakentaa samalla uudenlaista oppi-
miskulttuuria. Keskustelu voi rakentua myös systemaattisen argumentoinnin va-
raan varsinkin opinnäytetyöprosessin alkuvaiheessa. Siinä opiskelijat voivat esit-
tää opinnäytetöihin liittyviä ideoita siten, että oman idean esittämistä kehitetään
johdonmukaisemmaksi ja vakuuttavammaksi ottamalla huomioon esitettyjä vas-
ta-argumentteja ja korjaamalla näin oman asian perusteluun liittyviä loogisia auk-
koja. (vrt. Scardamalia & Bereiter 1994, 265–283.) Edellä selostettu tapa käsitellä
opinnäytetyöongelmia kouluorganisaatiossa mahdollistaa sen, että yksilön kogni-
tiiviset voimavarat kasvavat yhteisöllisen toiminnan seurauksena ja opiskelijat sekä
koulu- ja työelämä käsittelevät tiedollisia kognitioita yhdessä ja näin yksilöt ja
yhteisöt kasvavat ja kehittyvät yhdessä.
8.4 Opinnäytetyötä ohjataan yksilöllisesti ja yhteisöllisesti
Tutkimustulokset osoittivat, että opettajat korostivat opinnäytetyössä asiantunti-
juuden kehittymisessä opiskelijan yksilöllistä oppimisprosessia, jolloin opiskelija
kehitti omaa asiantuntijuuttaan keskittyen formaalin tiedon käsittelyyn ja käyt-
töön metataitojen avulla. Opiskelijoista itsestään asiasisällön teoreettinen hallinta
on ongelmallisinta. Teoreettisen hallinnan tärkeyttä korostavat Bereiter ja Scarda-
malia (1993; 1996), Bereiter ym. (1997), Eteläpelto (1997) ja Tynjälä (2004; 2000),
joiden mukaan asiantuntijuus edellyttää vahvaa teoreettista tietopohjaa ja saa pe-
rustan formaalissa koulutuksessa, mutta asiantuntijuus kehittyy jatkuvasti toimin-
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nan, erityisesti työtoiminnan avulla, jossa informaalilla oppimisella on tärkeä roo-
li. Opettajien tarkoittama tiedon metakognitio ei riitä nykyaikaisen asiantuntijuu-
den kehittymiseen. Eteläpellon mukaan ammatillisella itseohjautuvuudella ja ref-
lektiivisyydellä on yhteys toisiinsa. Reflektiivisyys ymmärretään oman toiminnan
aktiiviseksi, tavoitteelliseksi ohjauksen taidoksi (Eteläpelto 1992, 11–14; myös
Robert & Simons 1993, 297–300).
Ongelmallista opettajien ohjauksellisessa toiminnassa oli se, että useimmat
opettajista ohjasivat opinnäytetyötä siten, että asiantuntijuuden teoreettinen viite-
kehys ja käytännöllisen tiedon integrointi jäivät erillisiksi ilmiöiksi. Opettajat ei-
vät pohtineet pedagogisesti sitä, miten itsesäätelyn voisi kytkeä yhteen teorian ja
käytännön kanssa, jotta opinnäytetyössä päästäisiin integroituneeseen asiantunti-
juuden kolminaisuuteen (vrt. Tynjälä 2004, 179). Voi kysyä, millaista ymmärrystä
opettajien painottama yksilöllinen ohjausprosessi tuottaa verrattuna siihen, että
opiskelijan ja ohjaajan tapaamiseen asetettaisiin tavoitteeksi dialoginen keskuste-
lu, joka on henkilökohtaista ja vastavuoroista neuvotteluluontoista keskustelua.
Keskustelun tarkoituksena on ymmärtämisen lisääminen ja uusi ymmärrys, joka
on käyttökelpoisempi aikaisempaan verrattuna. (Scardamalia & Bereiter 2003,
1370–1373; Bereiter & Scardamalia 1996, 485–513; Puttonen 1999b, 98–99; Öd-
man 1990, 126).
Suuri osa opiskelijoista oli sitä mieltä, että työelämäohjaajat olivat heidän opin-
näytetyönsä merkityksellisiä asiantuntijuuden ohjaajia. Opiskelijat perustelivat
työelämäohjaajan roolin tärkeyttä sillä, että ohjauksessa käytiin merkityksiä kos-
kevia neuvotteluja. Opettajan ohjauksen he kokivat sen sijaan teknisenä tukena ja
kontrolloivana opinnäytetyöprosessin organisointina. (vrt. Rasku-Puttonen ym.
2003, 46) Opettajien opinnäytetyöhön liittyvä oppimisympäristö oli opettajakes-
keinen ja kapea ja keskittyi koulussa tapahtuvaan toimintaan. Ohjauksellista yh-
teistyötä työelämän kanssa oli vähän, ja se rajoittui kouluorganisaatioon. Niemi
(1995) liittää tämäntyyppisen ohjauksen teknisen tiedon hallintaan, vaikka tavoit-
teena tulisi olla syvällisempi opinnäytetyön ymmärtäminen ja asioiden kokonais-
valtainen hahmottaminen (emt. 14–15; 32–43). Tulosten perusteella monet työ-
elämäohjaajat näkivät opinnäytetyöohjauksen yhteistoiminnallisena dialogina toi-
mijoiden kesken ja opiskelijan tiimin jäsenenä, mikä Bereiterin ja Scardamalian
(1993; 1994) mukaan kohottaa sekä oppimisen laatua että tuottaa tietoyhteiskun-
nan edellyttämiä sosiaalisia valmiuksia.
Tutkimustulosten mukaan opiskelija hankki itsenäisesti opinnäytetyölle aiheen,
rajasi sen ja valitsi työskentelymenetelmät. Opiskelijan metakognitio tai reflek-
tointi ei tavoittanut opettajia, koska opettajien ohjauksia oli harvoin, työelämä-
konteksti oli heikko eikä opettaja osallistunut hankkeisiin. Opettajien tavoitteissa
ja ohjauksessa työelämäkonteksti oli toissijainen ja ohjauksessa kiinnittyikin huo-
mio kirjallisen raportin tuottamiseen, tiedon selkeyteen, kokonaisuuksien hahmot-
tamiseen ja äidinkielen hallintaan. Opinnäytetyötoiminnan kehittäminen on vält-
tämätöntä, jotta opiskelija harjoittelisi asiantuntijuuden kehittymisessä metakog-
nitiivisia ja reflektiivisiä taitoja, joiden avulla hän voi käsitellä, jäsentää ja yhdis-
tää muodollista teoriatietoa, intuitiivista ja hiljaista käytännöllistä tietoa ja käy-
tännöntaitoja. (vrt. Bereiter & Scardamalia 1993; Eteläpelto 1997, 86–102; myös
Eteläpelto & Light 1999; Tynjälä ja Nuutinen 1997, 182–195.) Opettajien näke-
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mys asiantuntijuudesta heijastaa opiskelijalle yksilöllistä, kapea-alaista näkemys-
tä asiantuntijuudesta. Ohjauksellinen reflektio merkitsisi oman ja muiden työs-
kentelyn kriittistä arviointia sekä sitoutumista jatkuvaan omakohtaiseen kasvuun
ja oppimisprosessiin sekä itsetuntemuksen kasvuun. Kun nyt tieto on irrallaan
kontekstista ja siitä puuttuu reflektio, saa tiedon käyttö toistavan luonteen. (Berei-
ter & Scardamalia 1993; Eteläpelto 1992, 22–31). Jos asioiden työstäminen jää
tiedollisen metakognition varaan, on työelämäkonteksti puutteellisesti mukana
opinnäytetyön tavoitteissa ja niiden toteuttamisessa eikä formaalin ja informaalin
tiedon vuorovaikutus mahdollistu. Myöskään työelämän hiljainen tieto ei tule esiin.
Organisaation tehtävänä on saada liikkeelle yksilöissä piilevä tacit-tieto ja sen
muuntaminen organisaatiota hyödyttäväksi. Muuntamisprosessin aikana on tar-
jottava yksilöille sosiaalisen vuorovaikutuksen mahdollisuuksia, koska siinä ih-
misen tieto syntyy ja kasvaa tacit-tiedon ja eksplisiittisen tiedon yhdistelmänä. Se
on tiedon muuntamista. (Nonaka ym. 1995, 59–61.)
Myös Launis ja Engeström varoittavat vallitsevan todellisuuden toistamisesta,
koska työkulttuuriin saattaa sisältyä vahva toimintoja yhdenmukaistava henki (vrt.
Launis & Engeström 1999, 67–68). Työelämäohjaajat korostivatkin vastoin opetta-
jan esittämää opiskelijan itsenäistä metakognitiota, yhteistä työelämäreflektoin-
tia, jolloin opiskelija pääsi yhteisön jäseneksi ja käsitteli opinnäytetyön ongelmaa
siten, että hän työelämäkontekstissa pyrki yhdistämään formaalia ja informaalia
tietoa oppimisympäristöä reflektoimalla ja solmimalla työelämä- ja ihmissuhteita.
Toisaalta tutkimustuloksissa työelämäohjaajien käsityksissä nousi esiin hiljaisen
tiedon oppiminen ja käyttö mestari-kisälliohjauksessa. Mestari-kisällioppimises-
sa mahdollistuu hyvä vuorovaikutus ja mestarin hiljaisena tietona olevien koke-
muksien ja ammattitaidon jakaminen. Mestari-kisällioppimisessa on tarkasteltava
kriittisesti teoreettisen ja käytännöllisen tiedon suhdetta ja käyttöä, sillä asiantun-
tijuuden kehittyminen ei voi tukeutua pelkästään käytännöllisiin taitoihin, vaan
tarvitaan tieteellistä tietoa. (vrt. Bereiter & Scardamalia 1993.)
Työelämäohjaajan tarkoittama reflektointi muistutti Esa Poikelan (1999) yksi-
löllisen työn kontekstia, missä opitaan uudessa ympäristössä työtehtäviä kokemuk-
sien kautta, joita oppija reflektoi välittömän palautteen avulla. Yhteinen tavoitetie-
toisuus ja näkemys asioista on edellytys opiskelijan onnistuneelle oppimisprosessil-
le. Edellä kuvattu työelämäohjaajan kanssa tapahtuva yhteinen reflektointi ja oppi-
minen mahdollistavat Bereiterin ja Scardamalian (1993) sekä Eteläpellon (1997)
mukaan myös yksilöllisen oppimisen, mikä on opiskelijan kannalta välttämätöntä.
Työelämäohjaajien ja opettajien erilainen lähestymistapa tietoon ja työkontekstiin
merkitsi tutkimustulosten mukaan ongelmia opiskelijan tavoitetietoisuudessa var-
sinkin, kun yhteisiä tapaamisia osallistujien kesken on harvoin tai ei ollenkaan. So-
siokonstruktivismi tarkastelee opinnäytetyötä koulun ja työelämän välisenä yhteis-
työnä ja samalla opiskelijaa ja ohjaajaa aktiivisena, ajattelevana, vastuullisena, vuo-
rovaikutteisena yksilönä sekä yhteisöllisenä osallistujana. (emt. 1993; 1997, 100.)
Ohjauskäsitykset vaihtelivat, mutta hyvä ohjausprosessi edellyttää kuitenkin
yhteistoiminnallisuutta ja dialogista suhdetta, mitä kuvaa ohjaajan tasapuolisuus,
hyvä yhteistyö, kannustus, vaativuus ja luovuuteen kannustaminen (vrt. Niemi
1995; Puttonen 1999b). Myös valtakunnallinen ammattikorkeakoulujen arviointi

































kytkentöihin ammattikorkeakoulujen vakinaistamiskriteereissä todeten, että pelk-
kä muodollinen yhteistyö ei riitä vaan tarvitaan elinkeinoelämän vaatimaa osaa-
mista (Hokkanen 2001, 99).
Opinnäytetyöprosessi edellyttää keskusteluja, erilaisten toimintakulttuurien
yhteensovittamista sekä opettajan ja työelämäohjaajan asiantuntemuksen hyödyn-
tämistä (Tuomi-Gröhn 2001, 14). Uudenlainen yhteistyösuhde perustuu kaikkien
osallistujien tasavertaiseen osallistumiseen opinnäytetyöprosessiin. Ammattikor-
keakoulujen rooliksi on yleensä määritelty innovaatiotoiminnassa tarvittavan tie-
don kerääminen, tuottaminen ja siirtäminen (Kautonen ym. 1999, 14–15), mihin
haasteeseen myös opiskelija voi vastata omalla opinnäytetyöllään. Ongelmaksi
tässä muodostuu se, miten koulu välittää esimerkiksi opinnäytetyöhön liittyvän
tiedon työpaikoille siten, että siirretty opinnäytetyötieto yhdistyy työtoimintaan ja
työpaikan opinnäytekäytänteihin. Kun opinnäytetyökäytänteet rohjetaan kyseen-
alaistaa, voi syntyä uudenlaisia, kehittyneempiä yhteistyökäytänteitä, jolloin opis-
kelijalla olisi opinnäytetyön avulla työelämässä hyvät mahdollisuudet käyttää kou-
lussa oppimaansa luovasti uuteen tilanteeseen (vrt. Tynjälä & Collin 2000, 293–
294). Luonnollisessa kehittämisprojektissa opiskelija, koulu ja työpaikka oppivat
yhteistyöstä eikä tieto siirry sellaisenaan vaan aktiivisen reflektoinnin kautta.
Yhteisen oppimisen, ohjauksen ja arvioinnin lähtökohdaksi tarvitaan toimin-
nan kehittymistä kuvaavaa viitekehystä, joka perustuu asiantuntijuuden luonnetta
ja kehitystä koskevaan tutkimustietoon. Siitä voi syntyä jaettua asiantuntijuutta.
Seuraavassa kuviossa 10 tarkastellaan asiantuntijuuden ja opinnäytetyön välistä
suhdetta hyvässä opinnäytetyön ohjausprosessissa:
Kuvio 10. Jaettu asiantuntijuus ja tiedon rakentaminen dialogisessa opinnäytetyön ohjauspro-
sessissa.
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Kuvassa avoin, luottamuksellinen ja dialoginen suhde ohjaajien ja opiskelijan vä-
lillä mahdollistaa innovatiivisen oppimisympäristön ja sitä kautta myös opinnäy-
tetyöprosessin. Tällaisella prosessilla on mahdollista tuottaa sellaista asiantunti-
juutta, jolla menestyy työelämässä. Haasteena on, miten koulu välittää opinnäyte-
työhön liittyvän tiedon työpaikoille siten, että siirretty tieto yhdistyy työtoimin-
taan ja työpaikan opinnäytekäytäntöihin. Kun opinnäytetyökäytänteet rohjetaan
kyseenalaistaa, voi syntyä uudenlaisia, kehittyneempiä yhteistyökäytänteitä, jol-
loin opiskelijalla olisi opinnäytetyön avulla työelämässä hyvät mahdollisuudet
käyttää koulussa oppimaansa luovasti uudessa tilanteessa (vrt. Tynjälä & Collin
2000, 293–294). Tavoitteeksi voisi asettaa tiedeyhteisön kaltaisen opinnäytetyö-
toiminnan, jossa tieto rakentuu suullisen ja kirjallisen keskustelun kautta selityk-
siksi, argumenteiksi, ongelman ja sen ratkaisun, selostuksen tai kuvauksen muo-
toilemiseksi. (vrt. Bereiter 1997, 281–300).
Kun tiedetään, että työelämän tilanteet ovat kokonaisuuksia, tulisi opiskelijan
oppimisen kannalta välttää yksittäisten opittavien asioiden siirtämistä sellaisenaan.
Reflektoimalla tilanteita voidaan työelämässä löytää ongelmia, joita ratkaistaan
vuorovaikutuksessa työyhteisön, ohjaajien ja opiskelijan kesken. Tuloksena on
uutta tietoa, toimintaa ja ratkaisuja yhteistoiminnallisen oppimisen avulla. Tulok-
set riippuvat siitä, onko työyhteisössä, kouluorganisaatiossa ja opiskelijalla taitoa
sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja reflektointiin. Edellisessä kuvassa on ne ele-
mentit, jotka edistävät asiantuntijuuden kehittymistä opinnäytetyössä siihen mit-
taan, että yhteistoiminnallinen tiimi voi jakaa asiantuntijuuttaan keskenään. Tiimi
pyrkii yhteiseen tiedonmuodostukseen, missä integroituvat formaali, informaali
ja metakognitiivinen tieto. Vasta integroituminen luo mahdollisuuden uudenlai-
sen tiedon muodostamiseen ja muodostumiseen. Opiskelijan tietojen integroitu-
minen tarvitsee välittäjäaineksia (Tynjälä 2004), joista tärkein on opiskelijan ja
ohjaajien dialoginen, yhteistoiminnallinen ohjausprosessi.
Opinnäytetyössä tavoitellaan sellaista ohjauksellista otetta, mikä muuttaa opet-
tajan roolin ohjaajaksi. Tutkimustulosten mukaan työelämä halusi lisätä yhteistoi-
minnallisuutta ja työtoiminnan reflektointia ja toisaalta kokeneen asiantuntijan
opastusta ja ohjausta, koska tulkinnalliset ja reflektiiviset työskentelymenetelmät
auttavat hahmottamaan asiantuntijan työn monipuolisesti ja sisällöllisesti koko-
naisvaltaisesti. Opettajat korostivat selkeästi teoreettisempaa näkemystä kuin työ-
elämäohjaajat. Opettajien mielestä asiantuntijatason osaaminen edellytti metakog-
nitiivisia taitoja ja tutkimuksellisia valmiuksia. Tämä käsitys vastaa uuden am-
mattikorkeakoululain määräystä toteuttaa tutkimus- ja kehittämistoimintaa opis-
kelijoiden opinnäytetöissä. Laki ei kuitenkaan määrittele kehittämistoiminnan
muotoa, ja siksi ajatus opinnäytetyöstä vain tutkimuksena on suppea. Kun työelä-
män edustajat korostivat käytännöllisempiä työelämähankkeita, ei opinnäytetyön
toteutustavasta vallitse yhteisymmärrystä, ja siksi yhteisiä tapaamisia, yhteistä
suunnittelua ja opinnäytetyökoulutusta tulee lisätä.
Työelämän edustaja ja opettaja ohjasivat opiskelijaa erilaisen oppimiskäsityk-
sen varassa. Kun opettajan oppimiskäsitys heijastui ohjaustoimissa teknisenä tu-
kena ja kontrollointina, niin työelämäohjaaja tavoitteli yhteistoiminnallista tiimi-
työskentelyä (vrt. Rasku-Puttonen 2003). Työelämän edustaja ja opiskelija kaipa-
sivat lisää yhteisiä tapaamisia. Tavoitteena tulisi olla opinnäytetyöhön liittyvien
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asiantuntijuusalueiden merkityksistä neuvottelu, mikä voisi tapahtua työpajatyös-
kentelynä, missä opiskelijat, opettajat ja työyhteisön jäsenet keskustelevat, pohti-
vat, tutkivat ja kehittävät uutta tietoa ja toimintatapoja. Ohjaajilta vaaditaan herk-
kyyttä ja kykyä tunnistaa oppimisprosessin etenemisen nykytilanne ja ongelmat,
jotta he pystyvät arvioimaan, millaista ohjausta yksittäiset oppijat tarvitsevat ja
miten oppijoiden osallisuutta omaan oppimiseen voidaan parhaiten tukea. (vrt.
Rasku-Puttonen ym. 2003, 53). Sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta opiskelija
voi ulkoistaa omaa ajatteluaan, saada pohtimisen aineksia muilta, saada sosiaalis-
ta tukea tai antaa sitä muille. Opinnäytetyöprosessissa kannattaa järjestää mahdol-
lisuuksia tiedon jakamiseen, keskusteluun, neuvotteluun, asioiden perusteluun ja
erilaisten tulkintojen esittämiseen, koska tiedon sosiaalisessa konstruoinnissa kie-
li ja sen käyttö vuorovaikutuksessa ihmisten kanssa ovat keskeisiä välineitä yhte-
yden muodostamisessa (Rodriquez 1998, 597–598; Miettinen 2000, 276; Tynjälä
1999a, 164) ja asiantuntijuuden kehittymisessä.
Tässä tutkimuksessa opiskelijat toivoivat tukea varsinkin opinnäytetyön alku-
vaiheessa, kun he pyrkivät muodostamaan käsitystä siitä, mihin opinnäytetyön
toiminta tähtää ja mitkä ovat tehtävän tavoitteet ja päämäärät. Hyvin organisoitu
yhteistyöprosessi merkitsee sitä, että järjestetään yhteinen tapaaminen opiskeli-
jan, opettajan ja työelämänohjaajan kanssa. Yhdessä muotoillaan opinnäytetyölle
aiheen mukaiset tavoitteet. Tehtävän selkeä raamitus antanee opiskelijalle suunta-
viivat, joiden varassa on hyvä jatkaa oppimisprosessia. Yhteiselle työskentelylle
on tyypillistä havainnoida aktiivisesti ympäristöä ja omaa suhdetta siihen, tulkita
asioita ja tehdä asioista johtopäätöksiä. Hyvässä yhteistyössä osalliset havainnoi-
vat ja tulkitsevat myös toistensa tapaa havainnoida ja tulkita. Tämä yhdessä ref-
lektointi on tehokasta, koska sitä kautta on mahdollista rakentaa uusia toiminta-
muotoja yhdessä arvioiden ja hankkien tietoa. Edellä oleva merkitsee sitä, että
reflektiivisessä ajattelussa luodaan ensin vastavuoroinen dialogi ja sitten pyritään
ammatillisen käytännön kehittämiseen. (Beilin 1997, 115–116; von Glasersfeld
1997, 53–58; Tobin 1990, 30.)
Yhteinen tutustuminen ja asioiden pohdinta sosiaalistaa opiskelijan työelämä-
kenttään. Toiminnan painopistettä voisi opinnäytetyössä siirtää oppimistuloksesta
oppimisprosessiin, jolloin opinnäytetyöprosessissakin korostuisi prosessiarvioin-
ti. Tällöin arviointia ei nähdä opetuksesta ja oppimisesta erillisenä tapahtumana,
vaan olennaisena osana oppimista ja opetusta. Tämä taas loisi tarvetta eri osapuo-
lien yhteisiin tapaamisiin ja yhteisten ja yleisten arviointikriteerien ja vaatimusta-
son laadintaan. Kokonaispalautejärjestelmä, joka sisältää opinnäytetyön kirjalli-
sen raportin, opinnäytetyön esittämisen, opinnäytetyöprosessin reflektoinnin ja
itsearvion ammatillisesta kehittymisestä, varmistaa laadun ja ohjaa oppimis- ja
ohjausprosessia. Kuten edellä todettiin, arviointiprosessi ei ole vain opettajan ja
työelämän edustajan tehtävä, vaan siihen osallistuu aktiivisesti myös opiskelija.
Itsearvioinnilla tähdätään siihen, että opinnäytetyö tuottaisi sellaista osaamista,
jolla tuleva asiantuntija selviytyy alati muuttuvassa asiantuntijatyössä. Aktiivises-
ti tulee tarkastella myös niitä puutteita ja ongelmia, joita työelämäkontekstiin si-
dottu oppiminen tuottaa.
Koulutuksen ja työelämän oppimisympäristöjä on mahdollista lähentää opin-
näytetyön aihealueen ja siihen liittyvien työskentelytapojen avulla. Opinnäytetyöt
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voivat olla esimerkiksi koulutuksen aikana toteutettavia työelämälähtöisiä projek-
tityyppisiä opintoja. (Remes ym. 1995, 12–13.) On opinnäytetyön aihealue ja muoto
millainen tahansa, sisältyy opiskelijan oppimisprosessiin opinnäytetyön tavoittei-
den asettaminen, suunnittelu ja tulosten perusteella toiminnan kehittäminen. Op-
pijalla on mahdollisuus kokeilla erilaisia toimintavaihtoehtoja. Mikäli opettaja ja
työelämäohjaaja panostavat aikaa ja resursseja kokemusten vaihtoon ja opitun ref-
lektointiin opiskelijan kanssa, voi opinnäytetyö olla koko työyhteisön oppimis-
prosessi. (Ellström 1996, 142–179.)
Oppimiskumppanuus velvoittaa koulutusjärjestelmän haistelemaan työn sisäl-
löissä ja kvalifikaatiovaatimuksissa tapahtuneita laadullisia muutoksia ja ottamaan
ne huomioon omassa toiminnassaan. Se merkitsee tietoisuutta siitä, että inhimilli-
sen pääoman merkitys kasvaa, kätten työstä siirrytään mielen työhön ja ydinosaa-
minen on ihmisessä itsessään. Lisäksi tehtävien suorituskeskeisyydestä siirrytään
jatkuvasti muuttuvan työprosessin yhä syvempään hallintaan. (vrt. Ruohotie 2000,
22; Launis & Engeström 1999, 66; Taalas 1995.) Kun opinnäytetyö toteutetaan
suurempana hankkeena yksilöllisen työn sijaan, sitoutuu opinnäytetyöprosessiin
useampi opiskelija, opettaja ja työelämäohjaaja. Tällöin voidaan rakentaa asian-
tuntijuutta, jota syntyy yhteisöllisessä asiantuntijatiimissä. Tällainen työskentely
ja ohjausmalli mahdollistavat suurempien hankkeiden toteuttamisen ja työelämä
hyötyy opinnäytteistä laajemmin ja tehokkaammin. Oppilaitos ja sen opettajat kiin-
nittyvät työelämätodellisuuteen siten, että prosessissa opettaja on myös oppija ja
toisaalta muutoksen ohjailija. Asiantuntijayhteisö tulee riippuvaiseksi toinen toi-
sistaan, jolloin syntyy jaettua asiantuntijuutta ja yhteisiä rajoja ylittäviä hankkeita.
Hyödyllistä olisi verkoston luominen koulun ja työelämän välille. Ammatti-
korkeakoulun odotetaan toimivan innovaatiojärjestelmässä yhteistyössä alueellis-
ten yritysten, korkeakoulun ja muiden innovatiivisten verkostojen kanssa. Tässä
yhteistyössä opinnäytetyöllä on mahdollisuus linkittyä lain hengen mukaisesti
käytännön asiantuntijatehtäviin (Tulkki & Lyytinen 2001, 13) ja osallistua am-
mattikorkeakoululle asetettujen yleisten yhteiskunnan ja työelämän asettamien ja
muuttuvien tieto- ja taitovaatimusten tyydyttämiseen (Lampinen 1995, 13 -17;
Männikkö 1995, 155; Huttunen 1992, 133).
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9 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu
Määrällisen ja laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointi perustuu erilais-
ten kysymysten tarkasteluun (Denzin & Lincoln 1994; Eskola & Suoranta 1998;
Hirsjärvi ym.1997). Määrällisen tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan tutkimuk-
sessa tutkimuksen kohderyhmän, käytettävän mittarin ja aineiston analyysin poh-
jalta. Laadullista tutkimusta arvioidaan yleisesti tutkijan teoreettisen perehtynei-
syyden (Uljens 1989; Ahonen 1995), tutkimusaineiston ja -analyysin sekä tutki-
musraportin luotettavuuden näkökulmista. Luotettavuuden peruskriteerit ovat vahva
ja monipuolinen kuvaus tutkittavasta ilmiöstä, tulosanalyysistä ja raportoinnista.
(Denzin & Lincoln 1994; Eskola & Suoranta 1998.)
9.1 Tutkijan esikäsitys
Tässä tutkimuksessa esiymmärrykseni toimi kosketuspintana ja näkökulmana niille
opinnäytetyöhön liittyville asioille, joita lähdin tieteellisiä menetelmiä käyttäen tut-
kimaan. Tutkijan esiymmärrys rajasi ilmiötä ja muodosti sen taustan, jota vasten
tutkija analysoi (Uljens 1989, 61). Olin perehtynyt tutkimuksen kohteena olevaan
opinnäytetyötoimintaan viidestä erilaisesta näkökulmasta: opinnäytetyövastaavan,
opinnäytetyön ohjaajan, opinnäytetyöntekijän, tutkijan sekä oppisopimuskoulutta-
jan rooleista käsin. Henkilökohtainen kokemus opinnäytetöistä mahdollisti läheisen
yhteyden tutkittavien elämismaailmaan ja tuotettuihin teksteihin (Uljens 1989, 18).
 Monivuotinen kokemus opinnäytetyöohjaajana on opettanut aistimaan opin-
näytetyöhön liittyvät karikot. Samalla on tullut uskallusta kohdata opiskelijoiden
ongelmat ja kykyä miettiä yhdessä opiskelijoiden kanssa niistä ulospääsyjä. Eri
tavoin toteutetut ja ohjatut opinnäytetyöt ovat antaneet varmuutta, mutta samalla
ne ovat herättäneet ihmettelevän mielen. Tunne omasta oppimisesta on jokapäi-
väistä. Kokemus on opettanut tunnistamaan opinnäytetyöprosessin luonteen opis-
kelijan oppimisprosessina.
Opinnäytetyötoimintaa tutkiessani oli tietämykseni ja näkökulmani opinnäyte-
työtä kohtaan laajentunut huomattavasti sekä teoreettisesti että käytännöllisesti.
Strauss ja Corbin (1990, 41–47) ovat sitä mieltä, että kirjallisuus sisältää aihepii-
riin liittyvän teoreettisen ja tutkimustiedon lisäksi muut julkaisut, joita seuraamal-
la tutkija on jo ennen tutkimusprosessin alkua seurannut tutkittavaan ilmiöön liit-
tyviä tapahtumia. Perehdyin ammattikorkeakoulua, opinnäytetyötä, asiantuntijuutta,
oppimista ja tutkimuksen tekoa käsittelevään kirjallisuuteen, erilaisiin julkaisui-
hin ja tutkimuksiin.
Omien opinnäytetöiden tekeminen on antanut elämyksellisesti syvimmän nä-
kökulman aihepiiriin ja opiskelijan tuntemuksiin opinnäytetyöprosessin aikana.
Tutkijan roolissa olen käytännön tasolla perehtynyt teknisen alan opinnäytekult-
tuuriin opettajan, opiskelijan ja työelämäohjaajan kannalta, koska tutkimuskoh-
teenani on opinnäytetyötoiminta kokonaisuudessaan. Tutkijan rooli merkitsee nä-
kökulman tietoista laajentumista liikenteen ja tekniikan opettajan työhön sekä
opinnäytetyötoiminnan tuntemiseen erilaisista näkökulmista.
Esiymmärrystä kartutin tekniikan osastonjohtajien haastatteluilla, jotka kirja-
sin ennalta laadittuun lomakkeeseen.  Haastatteluissa keskusteltiin opinnäytetöi-
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den tavoitteista, organisoinnista, ohjauksesta, työelämäyhteistyöstä sekä arvioin-
nista. Samoihin aikoihin selasin kaikki kirjastossa olleet teknisen alan opinnäyte-
työt saadakseni yleiskuvan tutkittavasta ilmiöstä valmiiden opinnäytetöiden avul-
la. (Ahonen 1995, 132–134.)
Kuitenkin esiymmärryksen lisäksi tarvitaan muutakin tietoa, sillä esiymmär-
rykseni ilmiöstä ei välttämättä ole kattava ja oikea. Teoreettinen perehtyminen
merkitsee melko laajaa kirjallisuuden tuntemista, jolloin minulla on ohjaajana
mahdollisuus antaa opiskelijoille kirjallisuusvinkkejä. Toisaalta teoreettinen pe-
rehtyminen auttaa hahmottamaan opinnäytetyöntekoa ja siihen liittyviä osa-aluei-
ta kokonaisuutena ja perustelemaan asioita. Tietäminen tuo syvyyttä asian hallin-
taan. Se auttaa myös ymmärtämään tämän tutkimuksen tutkimuskohteita, opetta-
jien ammattikulttuuria, tutkimushenkilöiden käyttämää kieltä opinnäytetyöhön liit-
tyvissä haastatteluissa ja kyselyn vastauksissa sekä puheen merkityksiä. Teoreetti-
nen perehtyneisyys on myös apuna mittarien laadinnassa ja aineiston keruussa.
Perehtyneisyyttä tarvitaan fenomenografisessa analyysissä, vaikka siinä ei ana-
lyysissä tukeudutakaan teoreettiseen viitekehykseen. Teoriaa tarvitaan tulosten
yleisyyden määrittelyyn, koska tutkittavien käsityksiä tarkastellaan teoreettisten
käsitteiden tasolla. (Ahonen 1995, 152.) Tutkijan perehtymättömyys asiaan saat-
taa vaikuttaa haittaavasti sisällön ymmärtämiseen (Larsson 1986, 23). Siksi tutki-
jana jouduin koko tutkimusprosessin ajan pohtimaan tekemiäni ratkaisuja feno-
menografisen ja sisällönanalyysin kattavuuden ja samalla koko tutkimuksen luo-
tettavuuden suhteen.
Ammatillisen kokemuksen hyöty on Straussin ja Corbinin (1990, 42) mukaan
merkittävä. Mitä enemmän tutkijalla on ammatillista kokemusta tutkimusaluees-
taan, sitä rikkaampi tietopohja ja näkemys hänellä on myös tutkimuksessa hyö-
dynnettäväksi. Ammatillinen uusiutuminen tapahtuu jatkuvan oppimisen avulla.
Minun on oltava valppaana havaitsemaan opinnäytetyötoimintaan liittyvät rutiinit
ja problematisoitava ne. Myös henkilökohtainen kokemus oman opinnäytetyön
tekemisestä väitöskirjaan antaa pohjaa tehdä vertailuja erilaisista tavoista ja tottu-
muksista (Strauss & Corbin 1990, 42). Tämä tutkimus on oma oppimisprosessini,
mutta myös yritys luoda materiaalia opinnäytetyötoimijoiden käyttöön. Tutkijan
rooliin siirtyminen on edellyttänyt yritystä ylittää oma arkikokemus ja intuitio ja
varmistaa tieteellisen tiedon perusteltavuus. Tutkija on tutkimushenkilöiden ta-
paan tutkimuksessa myös avoin subjekti, keskeinen tutkimusväline, jolla on oma
käsitys ilmiöstä. Se tekee mahdolliseksi ylipäätänsä ymmärtää tutkimushenkilöi-
den käsityksiä tutkimuksen kohteena olevasta ilmiöstä. (Uljens 1989, 18; Eskola
& Suoranta 1998, 164–165.)
9.2 Tutkittava joukko
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa on vaikea etukäteen arvioida aineiston riittävää
kokoa (Eskola & Suoranta 1998, 170). Fenomenografiassa aineisto on usein suh-
teellisen pieni, noin kaksikymmentä haastattelua (Ahonen 1995, 152). Tässä tut-
kimuksessa haastatteluja tehtiin yhteensä 54, joiden yhteydessä ei tukeuduttu sa-
turaatioon. Haastatteluaineiston koon määrittelyä ja edustavuutta yritettiin paran-
taa aineiston mahdollisimman tarkalla rajauksella, jotta saataisiin mahdollisim-
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man erilaisia käsityksiä opinnäytetyötoiminnasta (Eskola & Suoranta 1998, 36–
37). Tutkimuksessa haastateltiin kaikki pääasiallisimmat opinnäytetöitä ohjaavat
opettajat.  Yrityksistä valittiin sellaisia yrityksiä, joihin oli tehty useimmin opin-
näytetöitä. Siitä huolimatta haastatteluissa esiintyi saturaation piirteitä eli samat,
teoreettisesti merkittävät asiat alkoivat kertautua. (Denzin & Lincoln 1994, 230;
Eskola & Suoranta 1998, 34–36; Hirsjärvi ym. 1997, 181.)
Lähtökohtana opiskelijakyselyssä oli opiskelijan äänen kuuluminen. Koska ky-
selyssä ei suoritettu edustavaa otosta, ei kvantitatiivisia tutkimustuloksia voi yleis-
tää. Tavoitteena oli kerätä niin paljon aineistoa kuin pystyttiin saamaan. Kaikkien
valmistuvien insinööriksi valmistuneiden mukaanotto oli perusteltua, koska valmis-
tuvia opiskelijoita oli 182. Lähtökohtana oli se, että opiskelijoita tutkitaan sen jäl-
keen, kun opinnäytetyö oli tehty. Haastattelu ei tullut kysymykseen pitkien välimat-
kojen, huonon tavoitettavuuden ja resurssien puutteen vuoksi. Kyselylomakkeita
palautettiin alussa vain viisi, mikä kertoo katoon liittyvästä ongelmasta. Katoon on
saattanut vaikuttaa vastaajien valikoituminen. On mahdollista, että esimerkiksi vain
aktiivisimmat ovat vastanneet. Suurin osa vastaajista oli 23–26-vuotiaita. Naisvas-
taajien osuus oli 27 %, mikä merkitsee sitä, että miehet ovat vastanneet aktiivisem-
min kuin naiset. Erilaisten yhteydenottojen jälkeen opiskelija-aineisto koostui 94:stä
ja opettaja-aineisto 22 kyselylomakkeesta. Opettajat saivat lomakkeen haastattelu-
jen yhteydessä. Opiskelijoiden vastausprosentti oli 52 % ja opettajien 98 %.
Opiskelijoiden avoimien kysymysten runsasta määrää voi kritisoida. Välttä-
mättä juuri valmistunut insinööri ei tunne mielenkiintoa vastata lomakkeeseen,
johon on kirjoitettava runsaasti ja johon vastaaminen vie paljon aikaa. Opiskeli-
joiden laadullisen aineiston toivossa en halunnut muuttaa kyselylomakkeen kysy-
myksiä. Lopulta opiskelijoilta saatiin runsaasti tekstimuotoista aineistoa. Eskola
ja Suoranta (1998, 170) toteavatkin, että vakiintuneista otantateorioista ei ole apua
silloin, kun halutaan laadullista aineistoa.
9.3 Kyselyn reliabiliteetti ja validiteetti
Reliabiliteetilla arvioidaan mittarin kykyä antaa tuloksia, jotka eivät ole sattuman-
varaisia. Mittarin reliabiliteettia voidaan parantaa käyttämällä mittaria ennen var-
sinaista tutkimusta jossain pienemmässä aineistossa. (Alasuutari 1994.) Kyselylo-
make esitestattiin neljällä opiskelijalla ja kahdella opettajalla. Esitestauksen pe-
rusteella kyselyn toimivuutta ja kysymysten tutkittavuutta parannettiin. Kyselyn
toistettavuus on mahdollista samoilla kysymyksillä. Opettajien lomakkeella voi
saada samoja vastauksia, mutta opiskelijoiden tulokset eivät olisi samoja avoimi-
en kysymysten runsauden vuoksi. (Eskola & Suoranta 1998, 166; Hämäläinen
1987, 55.) Kyselyssä jätettiin kysymysten 31/19 aineistot käsittelemättä, koska
kysymys oli epäselvä ja sekava. Käsitevaliditeettia pyrittiin parantamaan huolelli-
sella perehtymisellä aikaisempiin tutkimuksiin ja kirjallisuuteen sekä käyttämällä
esiymmärrystä (vrt. Anttila 1996, 407; Heikkilä 1998). Kyselyssä keskityttiin opin-
näytetyön kannalta keskeisiin asioihin: opinnäytetyön tavoitteet ja tarkoitus, oppi-
minen, opinnäytetyön ohjaus, yhteistyö ja kehittäminen.
Luottamuksellisuuden varmistamiseksi annettiin opiskelijoille postimerkillä
varustettu kirjekuori lomakkeen palauttamiseen ja opettajia pyydettiin palautta-
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maan lomake AMK:n sisäisessä postissa. Tutkimusajankohta oli huonosti valittu,
mikä näkyi ensin huonona vastaamisaktiviteettina. Se, että opiskelijat eivät vas-
tanneet kyselyyn heti valmistumisen jälkeen, luo ehkä myös positiivista etäisyyttä
opinnäytetyön tekemiseen ja täten lisää luotettavuutta. Voi olettaa, että konteksti
opinnäytetyöhön oli syksyllä oletettavasti olemassa, kun he saivat lomakkeen uu-
delleen postikyselynä. Kaikkein vastaajien ja tutkijan puhelinkeskustelun voi olettaa
parantaneen aktiivisuutta ja huolellista lomakkeeseen vastaamista, koska heitä
kannustettiin vastaamaan avoimesti ja runsaasti. Monet opiskelijoista kirjoittivat
kyselylomakkeen loppuun kannustavia viestejä, mutta 15 vastaajaa piti lomaketta
liian pitkänä. Vastatessaan opiskelijat olivat jo pois AMK-organisaatiosta, joten
riippuvuutta organisaatiosta tai tutkijaan ei ollut. Opiskelijat eivät myöskään tun-
teneet tutkijaa.  Opettajista yksi palautti lomakkeen puoliksi täytettynä, koska ei
jaksanut täyttää loppuun. Tämä lomake jätettiin käsittelyn ulkopuolelle.
Tämän tutkimuksen tuloksia ei voi yleistää, vaan ne ovat suuntaa-antavia. Ky-
selyn tuloksia käytettiin laadullisen aineiston virikkeenä ja tukena. Yleistettävyy-
den näkökulmasta aineisto oli pieni, joten tilastollisiksi luvuiksi katsottiin riittä-
vän frekvenssit, prosentit ja keskiarvot. Kahden aineiston ristiintaulukointi mah-
dollisti vertailun. Tilastolliset merkitsevyydet testattiin khiin neliöllä ja t-testillä.
Koska opiskelijoiden kyselyssä oli runsaasti avoimia kysymyksiä, joihin voi vas-
tata vapaasti, ei mittari voi mitata asioita samalla tavalla kuin jokin toinen mittari
ulkoisen validiteetin varmistamiseksi. Avoimilla kysymyksillä saatiin kuitenkin
laadullisuutta, sillä avoimiin kysymyksiin oli vastattu hyvin.
9.4 Haastatteluaineiston validiteetti ja reliabiliteetti
Kun tietoa kerättiin haastattelemalla, kiinnitettiin huomiota, miten tulkitaan toi-
sen henkilön ilmaisuja. Tiedostin haastattelijana omat lähtökohtani tutkittavaan
asiaan sekä kuuntelin haastateltavaa aktiivisesti. Vuorovaikutuksen rakensin luon-
tevaksi keskusteluksi, jolloin haastattelijana tein seuraavan kysymyksen haasta-
teltavien antamien johtolankojen perusteella. Tällöin oli mahdollista paneutua
keskustelukumppanin tarkoituksiin. (vrt. Ahonen 1995, 136–137.)
 Larssonin (1993, 204–206) mukaan tutkijan pitää esittää omat  henkilökohtai-
set  kokemukset, jotka ovat johtaneet tiettyihin esioletuksiin. Tässä tutkimuksessa
perehdyin haastattelun tekniikkaan koehaastattelujen avulla. Myös aikaisempi run-
sas kokemukseni teemahaastattelusta lisäsi haastattelujen luotettavuutta. Sekä teo-
reettinen että käytännön kokemukseni opinnäytetyöstä loi pohjan haastattelukes-
kustelun luontevaan etenemiseen ja opinnäytetyön syvälliseen tarkasteluun ilman,
että oli etukäteen laadittuja ja muotoiltuja kysymyksiä.
Valtaosa haastatteluista oli moniulotteisia ja sisällöltään rikkaita. Keskustelu-
aiheiden perusteella johdattelin keskustelua jatkamalla haastateltavan antamista
vihjeistä. Joissakin haastatteluissa vastaukset olivat aluksi lyhyitä.  Lisä- ja tar-
kentavilla kysymyksillä (Eskola & Suoranta 1998, 169) eri näkökulmasta sain
lisää syvyyttä vastauksiin. Jotkut sekä opettajista että työelämäohjaajista jännitti-
vät alussa, jolloin ns. lämmittelykeskustelu auttoi jännityksen purkamiseen. Mo-
nissa haastatteluissa keskustelu kohdistui sellaisiin asioihin, joita haastateltava ei
ollut aikaisemmin ajatellut.
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Kun Uljens (1993, 145–146) esittää validiteetin lisäämiseksi maantieteellistä,
kulttuurista ja sosiaalista läheisyyttä, on kysymys siitä, millaisista lähtökohdista ja
kokemuksista käsitys asioihin syntyy, ja toisaalta siitä, kuinka tiiviisti pyrkii kytke-
mään käsityksen yrityksen kontekstiin. Puhelimessa keskustelin eri osapuolien kanssa
arvostaen heidän mielipiteitään ja toiveitaan. Tuttuutta puhelujen lisäksi lisäsi sekä
opiskelijoihin että opettajiin päin myös se, että olen opettajana AMK-organisaatios-
sa. Siitä huolimatta, että en työskentele insinöörien koulutuksessa, oli ilmapiiri haas-
tatteluissa avoin ja rento. Aikaisempi työskentelyni oppisopimustehtävien yhtey-
dessä teknisten alojen yritysten kanssa auttoi luontevan suhteen luomisessa.
Validi aineisto ei takaa sitä, että tutkijan tekemät tulokset olisivat luotettavia.
Juha Hämäläinen (1996, 56–57) esittää Martti Grönforsia (1987) mukaillen kei-
noja, joilla tutkija voi lisätä validiteetin edellytyksiä. Haastattelut kestivät yhdestä
tunnista puoleentoista tuntiin. Pyrin haastattelun alussa keskustelemaan vapaasti
jostakin kiinnostavasta aiheesta. Haastattelut nauhoitettiin sanelukoneella ja nau-
hat purettiin sanatarkasti tekstiksi. Tämä siksi, että analyysissä olisi käytössä koko
materiaali. Pyrin luomaan mahdollisimman läheisen ja luottamuksellisen suhteen,
jotta haastateltava pystyisi kertomaan vapaasti käsityksiään. Haastattelijana toi-
min aktiivisena kuuntelijana esittäen lisäkysymyksiä ja tarkistin omaa ymmärtä-
mistä. Tutustuin etukäteen joihinkin opettajiin, heidän käsitejärjestelmäänsä sekä
kielenkäyttöönsä päättöseminaareissa sekä osastonjohtajien haastatteluissa (vrt.
Hirsjärvi & Hurme 2000, 102–103). Haastattelut tein kaikki itse, koska Hirsjärvi
ja Hurme (2000) ovat sitä mieltä, että runsas haastattelijoiden määrä lisää haastat-
telijoista johtuvia virheitä.
Fenomenografisessa tutkimuksessa validiteettiongelma nousee esille, kun tar-
kastellaan haastattelijan ja haastateltavan keskustelun aihetta. Tärkeätä on, että
keskustellaan samasta ilmiöstä (mitä-aspekti). (Uljens 1989, 33.) Tutkijana asetin
haastattelun aloituskysymykset mitä–näkökulmasta. Perehdyin aihealueeseen
mahdollisimman hyvin, jotta keskeiset konstruktivismiin että opinnäytetyön teke-
miseen liittyvät käsitteet tulivat tutuiksi ja pystyin tuottamaan kategoriat tutki-
muksen tuloksina kuinka-näkökulmasta (vrt. Uljens 1989, 33).
Haastattelijan teoreettinen perehtyminen auttoi haastattelun onnistumisessa.
Hirsjärvi ja Hurme (2000) tarkastelevat teemahaastattelun käsitevalidiutta. Tutki-
muksessa pyrittiin tavoittamaan tutkittavasta ilmiöstä olennaisia piirteitä tai johta-
maan teoriasta keskeisiä käsitteitä. Suunnittelin haastattelut siten, että niissä voi-
tiin keskustella opinnäytetyötoiminnasta useamman kysymyksen pohjalta, kuitenkin
niin, että haastattelussa edettiin haastateltavan ehdoilla. Tarkensin kysymyksiä,
mikäli haastateltava ilmaisi, että hän ei ollut ymmärtänyt kysymystä.
Haastatteluaineisto on merkittävä siinä mielessä, että vastaavanlaista, tällaisil-
la tutkimusongelmilla tehtyä haastattelututkimusta ei ole tehty. Siksi pyrin haas-
tatteluissa antamaan haastatelluille mahdollisimman vapaan ja ilmapiiriltään miel-
lyttävän tilaisuuden tuottaa aineistoa opinnäytetyöprosessista. Haastattelijana py-
rin olemaan kannustava ja rohkaiseva syvällisen ja runsaan aineiston saamiseksi.
Sisäiseen luotettavuuteen vaikutti myös haastattelujen onnistuminen. Jotta haasta-
teltavat kertoisivat aidosti ja avoimesti ajatuksistaan, pyrin tekemään haastattelu-
tilanteen mahdollisimman kiireettömäksi ja ilmapiiriltään leppoisaksi (ks. Järvi-
nen 1990, 68; Uljens 1991, 15).
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Tutkimuksessa pyrittiin huomioimaan Järvisen (1990, 69) raportoimat Olki-
nuoran (1983) kehittelemät neljä tutkittavien vastausorientaatiota, jotka saattoivat
vaikuttaa tiedonantoon. Tässä tutkimuksessa sosiaalinen riippuvuusorientaatio eli
tutkittavan vastaaminen sen mukaan, mitä kuvitteli minun haastattelijana odotta-
van, ei vaikuttanut asian laatuun. Sekä opettajille että työelämän ohjaajille kerroin
vaitiolovelvollisuudesta ja siitä, että haastattelunauhat hävitetään tutkimuksen
valmistuttua. Lisäksi kannustin kertomaan aitoja kokemuksia ja ajatuksia. Ker-
roin myös, että olin kiinnostunut mahdollisimman erilaisista ajatuksista laadulli-
sesta näkökulmasta, jolla halusin kertoa tämän tutkimuksen orientaatiosta.
9.5 Tulkinnan validiteetti ja reliabiliteetti
Opettajien ja työelämän ohjaajien haastatteluaineistoa oli yhteensä 250 sivua. Ai-
neiston koko oli etukäteen harkinnanvaraisesti määritelty niin suureksi, että sen
katsottiin riittävän fenomenografiseen tulkintaan. Esihaastattelut antoivat viitteitä
haastattelujen kestosta, joten tein johtopäätökset aineiston määrästä myös ajatel-
len yhden tutkijan riittävyyttä tiettyyn haastattelujen aiheuttamaan työmäärään
(Eskola & Suoranta 1998, 170). Haastattelu- ja kyselyaineistoa voidaan pitää kat-
tavana, koska tulkintoja ei perusteta satunnaisiin poimintoihin aineistosta, vaan
analyysissä noudatettiin fenomenografisen analyysin ja sisällön erittelyn sääntö-
jä. Tässä tutkimuksessa voi molempia analyyseja arvioida, koska lukija pystyy
seuraamaan analyysien kulkua ja johtopäätösten muodostumista.
Laadullisessa tutkimuksessa sen luotettavuutta suhteutetaan tutkimuksen läh-
tökohtiin ja epistemologisiin perusteisiin (ks. Tynjälä 1991, 387–388). Sosio-
konstruktivismin ja fenomenografian vaatima aineistokeskeisyys pohjautuu tie-
donantajien aitoihin ilmaisuihin ja muodostuvat oman ajatteluprosessin kautta.
Tutkimuksen johdonmukaisuus toteutui, koska väittämät ja niiden sisäinen joh-
donmukaisuus (Uljens 1991, 97) olivat loogisessa suhteessa lähtökohtien, käsit-
teellisten määritteiden samoin kuin menetelmällisten ratkaisujenkin kanssa (Es-
kola & Suoranta 1998, 168).   Kyselyn vapaat vaihtoehdot ja avoimet kysymykset
täyttivät myös tämän kriteerin.
Perusajatus sosiokontruktivismissa ja fenomenografiassa se, että opinnäyte-
työprosessi ja tutkimusprosessi ovat oppimisprosesseja. Siinä oppimisprosessissa
olivat opiskelija eli haastateltava ja ohjaaja eli tutkija dialogissa keskenään. Kyse-
lyssä tutkijan ja vastaajan suhde oli etäinen, joten läheisyyskriteeri jäi täyttymättä.
Silti kyselyn kysymykset rakentuivat mahdollisimman vapaasti vastattaviksi, jot-
ta oma aito kokemus tulisi esille. Kyselyn kysymykset ja haastattelun teemat kehi-
tettiin opinnäytetyötä ja sosiokonstruktivismin teoriaa ja tutkimusta käsittelevää
kirjallisuutta sekä tutkijan kokemusta hyödyntäen. Nämä samat elementit vaikut-
tivat esiymmärryksenä koko tutkimusprosessin ajan.
Sisällönanalyysin sisältöalueet ja fenomenografian kategoriat syntyivät aineis-
tosta ilman teoreettista sitoumusta arvioiden tulkinnan ja alkuperäisen aineiston
välistä suhdetta (Uljens 1996; Tynjälä 1991, 388; Eskola & Suoranta 1998, 168).
Runsaasta aineistosta alustavia kategorioita ja sisältöalueita syntyi runsaasti. Ai-
neiston validius on kyseessä silloin, kun arvioidaan, kuinka hyvin aineisto vastaa
empiiristä maailmaa ja kuinka luotettavan kuvat maailmasta se antaa. Johtopää-
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tösten validius tarkoittaa sitä, kuinka korrektisti tutkijan luoma teoreettinen kuva-
us tutkittavasta ilmiöstä vastaa todellisuutta (Hämäläinen 1996, 57). Haastattelu-
jen tarkka kirjoittaminen tekstiksi, analyysin tarkka selostaminen ja sen mukaan
toimiminen ja useat aineiston lukukerrat varmistivat validiteettia. Lopulliset kate-
goriat syntyivät abstrahoimalla kategorioiden kriteereitä niin, että useita käsityk-
siä ja ajatuksia voitiin sijoittaa samaan kategoriaan.
Koska fenomenografiassa ei olla kiinnostuneita yhdestä, kaikenkattavasta ob-
jektiivisesta maailmasta, muodostuvat lopulliset tutkimustulokset mahdollisim-
man monenlaisista opettajien ja työelämän ohjaajien todellisuudesta muodoste-
tuista maailmoista.  Fenomenografisessa analyysissä palasin jatkuvasti alkuperäi-
seen aineistoon, jotta alkuperäinen konteksti ei häviäisi ja saan tuotettua mahdol-
lisimman hyvin alkuperäisiä todellisuuksia kuvaavat konstruktiot. Pois karsittiin
ne, joiden ei enää kategoriana katsottu kuvaavan objektiivista maailmaa. Näin jäl-
jelle jääneet kategoriat kuvaavat mahdollisimman hyvin ja kattavasti opettajien ja
työelämän edustajien käsityksiä tutkittavasta asiasta (ks. Tynjälä 1991, 390).
Reliabiliteetin käsite on laadullisessa tutkimuksessa korvattu varmuuden käsit-
teellä ja objektiivisuuden sijasta puhutaan vahvistuksesta (Eskola & Suoranta 1998,
166–167). Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuus perustuu keskeisesti tutkimuk-
sen tekijään, ts. siihen, miten luotettavia tulkintoja hän pystyy tekemään tutkimusai-
neistosta (Stanford 1987, 94–95). Kun laadullisen tutkimuksen väline on kommuni-
kointi tutkijan ja tutkittavan välillä, kuten esimerkiksi tämän tutkimuksen haastatte-
luissa, on oletettavaa, että tätä tutkimusta ei voi toistaa sellaisenaan.
Varmuus syntyy fenomenografiassa ja sisällönanalyysissä tutkimuksen kate-
goriajärjestelmän reliabiliteetista. Luokista muodostettiin loogiset ja selkeät. Li-
säksi luokkien ja niiden esiintymisehtojen määritelmät tehtiin ymmärrettäviksi ja
yksiselitteisiksi. (vrt. Ahonen 1995, 155; Tuomi & Sarajärvi 2002, 110–113.) Vaikka
laadullinen analyysi on työläs ja hidas prosessi, tutkija teki analyysit yksin. Tut-
kimuksen arvioitavuutta on lisätty sillä, että analyysin vaiheet on esitetty mahdol-
lisimman yksityiskohtaisesti (Larssonin 1993, 204–208).
Tutkimuksen heuristista arvoa lisää se, että analyysi antaa lukijalle mahdolli-
suuden nähdä todellisuus uusin silmin. Se antaa uusia ajattelun aineksia ja tutki-
mus esitetään sellaisessa muodossa, että lukija tulee vakuuttuneeksi sen pätevyy-
destä. (Larssonin 1993, 204–208). Tässä fenomenografinen analyysi ja sisällön-
analyysi avaavat opinnäytetyötoimintaa uudella tavalla. Tutkimustehtävät ovat
sellaiset, että siitä näkökulmasta opinnäytetyötoimintaa ei ole tutkittu. Tutkijana
pyrin tuottamaan tutkimustulokset sellaisessa muodossa, että ne olisivat selkeät,
ymmärrettävät sekä luotettavat. Tutkimuksen toistettavuuteen pyrin sillä, että esi-
tin analyysissä käyttämäni luokittelu- ja tulkintasäännöt niin yksityiskohtaisesti
kuin mahdollista. Käsitteellinen toistettavuus eli käsitteistä aineistoon palaami-
nen on vaikeata, mutta analyysin tarkka kuvaus antaa varmuutta tulkinnan oikeel-
lisuudesta aineistoa kohtaan. (Eskola & Suoranta 1998, 170.)
Tutkimuksen uskottavuutta lisättiin sillä, että tulkinnat teki yksi tutkija ja siksi
todellisuus ja tulkinta vastaavat toisiaan. Empiirinen ankkurointi edellytti suorien
haastattelu- tai tekstipätkien liittämistä kategorioiden kuvaamisen yhteyteen. (vrt.
Larsson 1993, 206–207.) Niillä on merkitystä kuvauskategorioiden kommunikoi-
vuuden kannalta, mitä monet tutkijat korostavatkin (Ahonen 1995, 131, 154–155;
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Uljens 1989, 55–56). Uljens (1991, 15) on sitä mieltä, että merkittävin tulos on
tutkijan rakentama kategoriakuvaus, joka syntyy alkuperäisestä aineistosta. Hän
ei pidä rinnakkaisluokittelijaa luotettavana, koska rinnakkaisluokittelija toimii
kategorioista alkuperäiseen aineistoon päin ja tällöin ei välttämättä pystytä takaa-
maan sitä, että kategoriakuvaus vastaa alkuperäistä aineistoa.
Konsistenssi liittyy kategorioiden sisäisen logiikan pitävyyteen (Larsson 1993,
208; Ahonen 1995, 155). Osien ja kokonaisuuden yhteys on tärkeätä sisäisen vali-
diteetin kannalta, sillä tulkinta rakentuu osien ja kokonaisuuden yhteispelille. Tut-
kimuksen ylemmän tason kategoriat ovat tutkijan omia selitysmalleja tutkittavalle
asialle. Tärkeätä on, että ne pysyvät tutkimuksen teoreettisissa lähtökohdissa puit-
teissa. (Ahonen 1995, 108.) Pidin tämän mielessä ylemmän tason kategorioita
muodostettaessa. Tässä tutkimuksessa fenomenografisen analyysin tuloksena syn-
tyneet pääkategoriat ja alakategoriat liittyvät kiinteästi toisiinsa. Sisällönanalyy-
sin tutkimustulokset muodostuivat induktiivisesti alkuperäisestä aineistosta.
Tutkimuksen käytännöllisyyskriteerit määrittävät sitä, mikä on tutkimuksen
käytännöllinen arvo käytäntöä silmälläpitäen (Larsson 1993, 209). Tämän tutki-
muksen näkökulma ja tutkimusongelmat ovat sellaiset, että niitä ei ole aikaisem-
min tutkittu. Laadullinen lähestymistapa tuotti induktiivisesti sellaisia käsityksiä
opinnäytetyötoiminnasta, jollaisia ei ollut ennen esitetty. Siksi tämä tutkimus hyö-
dyttää ammattikorkeakoulun opinnäytetyötoiminnan kehittämistä. Analyysin us-
kottavuuden varmistamiseksi tarkistin, vastaavatko käsitteellistämiseni ja tulkin-
tani tutkittavien käsityksiä fenomenografisen ja sisällönanalyysin aikana. Toisaal-
ta myös teoreettiset lähtökohdat ja tutkimusmenetelmä, sosiokonstruktivismi, fe-
nomenografia ja sisällönanalyysi tukivat toinen toisiaan, koska kaikissa lähtökoh-
tana on ihmisen muodostama ja ilmaisema käsitys asiasta konstruoinnin tulokse-
na. (Uljens 1989, 27–29.) Analyysissä etsin merkityksiä, jotka ovat kontekstuaali-
sia ja paljastuvat ilmaisun asia- ja tilanneyhteydestä. Tutkijana pohdin tulkinnas-
sani lausumien takana olevia perusteluja. Näin asian ymmärtämisestä tulee selittä-
misen laji. (Ahonen 1995, 124–126.) Lisäksi vertasin saatuja tutkimustuloksia al-
kuperäiseen aineistoon.
Haastatteluista etsityt merkitykset muodostuivat perustellusta ilmaisusta, ei
pelkästä käsitteen nimeämisestä. Käsitevaliditeettiin kiinnitettiin huomiota. Kate-
gorioiden muodostuksessa oli joskus vaikea löytää yhtä käsitettä kuvaamaan kate-
gorian luonnetta aineiston tarkoittamaan asiaan. Siksi kategoriana käytettiin sekä
yhtä että useampaa käsitettä. Käsitteet arvioitiin suhteessa aineistoon, mutta myös
aikaisempaan teoreettiseen tietoon. Tuloksia kuvattaessa nämä käsitteet myös
määriteltiin. (vrt. Järvinen 1990, 79.)
 Haastattelut käytiin läpi aihealueittain. Jokainen haastattelu käytiin läpi sekä
kokonaisuutena että aiheittain. Tulkintaa ei ohjannut haastateltavien jonkinlainen
ryhmittely. Lisäksi analyysin tuloksena syntyneiden kategorioiden havainnollista-
misessa käytetyt lainaukset jätettiin tietoisesti analyysivaiheessa laittamatta. Suo-
rat lainaukset etsittiin teksteistä useita kuukausia myöhemmin, jolloin jouduin
syventymään analyysiin ja muodostuneisiin kategorioihin uudelleen. Aikajänteen
suunnittelin tarpeeksi pitkäksi, jotta analyysi ei ollut liian vahvasti mielessä. Tämä
menettely auttoi tämän tutkimuksen reliabiliteetin tarkistamista. Tärkeätä oli tar-
kastella tulkintojen muuttumista eri lukukertojen aikana ja jälkeen sekä miettiä
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muutoksen syitä. Tulkinta oli vapaa kehittymään saavutetun tulkinnan jälkeen toi-
seen suuntaan.
Kun arvioidaan tutkimuksen johtopäätösten luotettavuutta, saatetaan tehdä
holistinen erhe eli tulkita tapahtumat jäsentyneempinä, kuin ne todellisuudessa
ovat. Fenomenografisessa analyysissä tätä pyrittiin välttämään keskittymällä ai-
neiston analyysissä teemoittaisiin kokonaisuuksiin. Sisällönanalyysissä tämä vir-
he eliminoitiin analysoimalla sisältöluokkien syntyyn liittyvien asioiden yhtäläi-
syyksiä ja erilaisuuksia. Tulee välttää myös erikoisasemassa olevien henkilöiden
antaman informaation ylikorostamista. Tätä virhettä ei tässä tutkimuksessa pääs-
syt tapahtumaan, koska analyysivaiheessa en pystynyt tunnistamaan tiedonantaji-
en henkilöllisyyttä. Puhtaaksikirjoitettuihin aineistoihin ei merkitty haastateltavi-
en nimiä. Lisäksi tutkija saattaa olla kykenemätön irrottautumaan alkuperäisistä
kertomuksista, haastatteluaineistoista tai kyselyn avoimista ja vapaavalintaisista
teksteistä. Tämän eliminoiminen oli tässä tutkimuksessa tärkeä tehtävä, koska
kuvailevalle tasolle jäävät tutkimustulokset eivät ole laadullisessa tutkimuksessa
tutkimustuloksia. Laadullisessa tutkimuksessa, kuten tässä tutkimuksessakin, py-
rin tutkijana abstrahoimaan alkuperäisistä teksteistä ymmärrystä syventäviä joh-
topäätöksiä. (Miles ja Huberman 1982, 230.)
9.6 Eettiset kysymykset
Tutkimuksen tekijän omat arvot tulevat esille tutkimuksen ongelmien asettamiseen
liittyvissä valinnoissa. Tutkimuksen näkökulma on aina rajattu ja rajoittunut. (Hirs-
järvi ym. 1997, 75–80.) Siksi tässä tutkimuksessa on pyritty esittämään mahdolli-
simman selkeästi valittu näkökulma. Siihen on vaikuttanut pitkäaikainen kokemuk-
seni opettajana sekä työskentelyni juuri opinnäytetöiden ohjaajana ja kehittäjänä.
Tutkimuksessa tärkeitä eettisiä periaatteita ovat vapaaehtoisuus, tutkittavan
henkilön suojaaminen ja luottamuksellisuus Opiskelijoiden kyselyssä oli tieto sii-
tä, että lomakkeet hävitetään analyysin jälkeen ja että lomakkeita käsittelevät vain
tutkija ja ulkopuolinen konekirjoittaja. Henkilökohtainen puhelu jokaiselle opis-
kelijalle oli sävyltään ystävällinen, eikä siihen sisältynyt pakottamista. Käydyissä
keskusteluissa opiskelijat tuntuivat itse ymmärtävän lomakkeeseen vastaamisen
tärkeyden ja ilmoittivat halukkuutensa vastaamiseen. Lähes puolen vastaamatta
jättäminen osoittaa vastaamisen vapaaehtoisuutta. Kyselyn kysymykset käsittelin
tarkasti siten, että yksittäisen vastaajan mielipiteet eivät näy tutkimustuloksissa.
Analyysissä huolehdin siitä, että yksittäinen lausuma ei muodostanut yleistä käsi-
tystä asiasta, vaan sisällönanalyysi tehtiin tarkasti analyysikuvauksen mukaisesti.
Sanatarkka vaiheittainen analyysi takasi toisaalta sen, että ajatus ei hävinnyt mat-
kalla. Kriittisyys oli mukana koko ajan, joten tulokset on tuotettu aineistosta (vrt.
Hirsjärvi ym.1997, 29).
Tutkittavien suojaan ja aineiston luottamuksellisuuden varmistamiseen kiinni-
tin huomiota monella tavalla. Informoin puhelimitse tutkimuksesta, sen tarkoituk-
sesta ja kestosta ennen haastatteluja ja korostin vapaaehtoista osallistumista tutki-
mukseen. Selvitin heille tutkijan vaitiolovelvollisuuden sekä sen, että saneluko-
neen nauhat ovat vain tutkijan ja ulkopuolisen konekirjoittajan käytössä. Täten
tutkimusaineisto ei tule kenenkään muun ulkopuolisen käyttöön ja tietoon. Myös-
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kään tutkimusraportista ei tunnista haastateltujen mukanaoloa. Sain myös ennen
haastatteluja johtavalta rehtorilta luvan opettajahaastattelujen tekoon. Yrityshaas-
tatteluihin ei haastattelulupaa ulkopuolisilta tarvittu, koska haastateltavat olivat
autonomisessa asemassa omassa yrityksessään ja pystyivät täten päättämään osal-
listumisestaan.
Haastattelussa pyrin olemaan koko ajan mahdollisimman paljon ulkona haas-
tateltavan asiasisällöstä. Annoin haastateltavien kertoa käsityksiään juuri sillä ta-
valla, kuin he itse pitivät parhaana. Pyrin omilla väliintuloillani auttamaan ja kan-
nustamaan mahdollisimman runsaaseen ilmaisemiseen. En kuitenkaan painosta-
nut millään tavalla enkä arvottanut tai määritellyt heidän käsityksiään.
Fenomenografiassa eettiset kysymykset liittyivät siihen, kuinka rehellisesti ja
luotettavasti tutkija on pystynyt kuvaamaan haastateltavien yksittäisiä käsityksiä.
Kategoriakuvausten on yleisyydessään kuvattava yksittäisen opettajan tai työelä-
mäohjaajan käsityksiä niin, että niiden välittämä käsitys ei häviä. Perttulan (1996)
mukaan eettisyys merkitsee sitä, että opettajien ja työelämäohjaajien kokemukset
merkityssuhteineen säilyvät mahdollisimman pitkään henkilökohtaisina. Pyrin si-
ten löytämään sellaisia käsitteellisiä ilmaisuja kategorioille, että ne kattavat yksit-
täisen haastateltavan merkityssuhteet. Toisaalta tässä tutkimuksessa kategoriaku-
vauksia ja merkitysluokkia on runsaasti, jotta yksittäisten tutkittavien käsitykset
tulevat kuvatuiksi. (Perttula 1996, 96–99.) Yksittäisen haastateltavan käsitysten
kuvausta tarkasteltiin analyysin edetessä palaamalla alkuperäiseen aineistoon.
Analyysin loppuvaiheessa tein analyysiä siitä, onko kokonaisuudesta löydettävis-
sä tietynlaisia käsitystyyppejä. Joidenkin kategorioiden nimeä muokattiin käsitys-
tä paremmin kuvaavaksi.
Tutkijana oma käsitykseni tutkittavasta aiheesta oli rajoittunut. Siksi pyrin
mahdollisimman hyvin laajentamaan omaa esikäsitystäni opinnäytetyöstä, asian-
tuntijuudesta ja sen kehittymisestä. Se auttoi etenemään haastatteluissa joustavas-
ti ja esittämään lisäkysymyksiä. Se auttoi myös analyysin tekoa. Pyrin koko pro-
sessin ajan reflektioimaan omia käsityksiäni siten, että olin niistä tietoinen. Tämä
itsekritiikki on tärkeä laadullisessa tutkimuksessa. (Eskola & Suoranta 1998, 164.)
Korostin tutkimusaineiston keräämisen yhteydessä sitä, että suoria haastattelu-
otteita tullaan käyttämään tutkimusraportin empiirisessä osassa. Suorista lainauk-
sista saattaa haastateltava tunnistaa itsensä, mutta lainaukset on laadittu niin, että
ulkopuoliset eivät pysty tunnistamaan haastateltua. Myös kyselyn avoimien ja




Suomessa on vähän tutkimusta opinnäytetyön ja asiantuntijuuden suhteesta ja
opinnäytetyön ohjaamisesta. Tässä tutkimuksessa peilattiin asiantuntijuuden
kehittymistä opinnäytetyön koulutuspoliittisten ja opinnäytetyölle asetettujen
tavoitteiden sekä yksilöllisen, yhteisöllisen ja jaetun asiantuntijuuden kautta.
Lähtökohtana jaetun asiantuntijuuden syntymiseen katsottiin olevan dialoginen
ohjaussuhde. Rissanen (2003) tutki omassa väitöskirjassaan opinnäytetyön työ-
elämälähtöisyyttä ja osaamisen kehittymistä työelämäkontekstissa. Rissasen
tutkimuksen mukaan opinnäytetyö kehittää laaja-alaista ammattitaitoa ja opin-
näytetöitä toteutetaan monimenetelmällisesti ja asiantuntijuutta jakaen. Tämä
tutkimus tuo lisää tietoa opinnäytetyön ja asiantuntijuuden välisestä suhteesta
opinnäytetyön tavoitteiden ja opinnäytetyössä tapahtuvan oppimisen kehittämi-
seksi. Yksilöllisen, yhteisöllisen ja tiedon jakamisen näkökulman liittäminen
asiantuntijuuden kehittymiseen opinnäytetyössä laajentaa opinnäytetyöopiske-
lua selittävää teoreettista perustaa. Samoin opinnäytetyön ohjauksen tarkastelu
ohjaajan muuttuvan roolin ja dialogisen ohjausprosessin kautta antaa teoreetti-
sia valmiuksia tarkastella ohjausta uudenlaisesta näkökulmasta sekä siirtää näitä
valmiuksia opinnäytetyöopiskelun tutkimukseen ja käytännön toimintaan. Asian-
tuntijuuden ja opinnäytetyön suhteen kuvauksista tutkimus rakentaa uuden
jäsentelyn opinnäytetyöprosessin tuottamasta ja tavoitteena olevasta asiantunti-
juuden kokonaisuudesta.
Tutkimus on osoittanut sen, että ammattikorkeakouluorganisaatiolla on vielä
kehittämistä työelämäsuhteissa. Ammattikorkeakoulun voi haastaa tuomaan sel-
keämmin esille koulutuspoliittisia ja opinnäytetyön tavoitteitaan ja pohtimaan
kouluorganisaation ja sen henkilöstön sekä työelämän yhteistyötä ja työnjakoa
opinnäytetyössä. Ammattikorkeakoululla on mahdollisuus myös itsellään kirkas-
taa oppimista ohjaavia tavoitteitaan ja sitä, minkälaista asiantuntijuutta ja osaa-
mista opinnäytetyössä tavoitellaan. Edellä oleva pohdinta on paikallaan ja mah-
dollista, koska autonomisessa oppimisympäristössä kukin ammattikorkeakoulu
päättää itse, miten opinnäytetyön koulutuspoliittiset tavoitteet toteutetaan. (Am-
mattikorkeakoululaki 2003; Ammattikorkeakouluasetus 2003.)
 Ammattikorkeakoulutasoisen asiantuntijuuden kehittymiseksi tutkimustulok-
set antavat pedagogista ja sisällöllistä ulottuvuutta toteuttaa opinnäytetyöskente-
lyä tavoitteellisemmin, systemaattisemmin, yhteistoiminnallisemmin ja tarkoituk-
senmukaisemmin ammattikorkeakoulussa ja työelämässä päämääränä opiskelijan
asiantuntijuuden kasvu ja ohjaajien opinnäytetyöntekoon liittyvien taitojen kehit-
tyminen. Asiantuntijuudelle kehitetyt laatukuvaukset voivat olla perustana opin-
näytetyön tavoitteiden ja arviointikriteerien laadinnassa. Organisaatioiden erilli-
syyden ja etäisyyden tiedostaminen edistänee kontekstuaalisuuden kehittämistä.
Koska aika, paikka, kommunikaatio ja teoreettinen tietoaines integroituvat kon-
tekstuaalisuuden avulla, on mahdollista toteuttaa opinnäytetyö aidossa dialogissa
työelämän kanssa. Opiskelijan asiantuntijuuden kehittymisen kannalta olisi hyvä
jos yhteistyö opiskelijan, opettajan ja työelämäohjaajan välillä kehittyisi asiantun-
tijuutta jakavaksi. Työelämäohjaajien käsitykset asiantuntijuuden kehittymisestä
vaihtelivat yksilöllisestä kehittymisestä jaettuun asiantuntijuuteen. Työelämän tar-
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peiden huomioiminen nousi keskeisenä esiin tavoitemäärittelyssä, mistä johtuen
ammattikorkeakoulun tehtävänä olisi kirkastaa opinnäytetyön merkitystä opiske-
lijan oppimisprosessina.
 Vaikka ammattikorkeakoulun oppilaitosten toiminnan perinteessä korostuu-
kin yhteistyö työelämän kanssa, voidaan kehittämishaasteena edelleen pitää yh-
teistyön laajentamista ja syventämistä. Ammattikorkeakoulun tehtävänä on lain-
säädännöllisten vaatimusten (Ammattikorkeakoululaki 2003; Ammattikorkeakoulu-
asetus 2003) mukaan luoda uusia toimintatapoja ja syventää olemassa olevaa yh-
teistyötä työ- ja elinkeinoelämän kanssa. Yhteydet työelämään ovat myös osa
ammattikorkeakoulun erityisluonnetta, jonka kautta ammattikorkeakoululla on
mahdollisuus profiloitua.
Tutkimustuloksia voi käyttää kehitettäessä ja integroitaessa opinnäytetyöhön
valmentavia sekä ammatillisia opintoja toisiinsa, koska nyt opinnäytetyön integ-
raaatio muuhun opetukseen jää heikoksi. Tutkimustulokset kannustavat panosta-
maan opetussuunnitelman rakenteen uudistamiseen. Opinnäytetyöopiskelun voisi
integroida luontevaksi osaksi muita ammatillisia opintoja ja prosessi voitaisiin
aloittaa mahdollisesti jo neljännellä lukukaudella. Opinnäytetyön integrointi työ-
elämäharjoittelun osaksi mahdollistaisi opinnäytetyön aiheen pohdinnan harjoit-
telujakson aikana. Tämä syventää sekä opinnäytetyön että harjoittelujakson oppi-
misprosessia ja mahdollistaa paremmin tiedon siirron formaalista informaaliin
oppimisympäristöön. Tavoitteeksi voisi asettaa tiedonrakenteluyhteisön, jossa olisi
tietoinen pyrkimys uusien ajatusten ja ideoiden luomiseen. Yhteisö voisi toimia
sekä formaalissa että informaalissa oppimisympäristössä. (Bereiter 1997.)
Tutkimus on osoittanut sen, että opinnäytetyötä ja opiskelijan transferia tuke-
vaa ohjausta on mahdollista kehittää lisäämällä kehittämistoimiin teoreettisia ja
empiirisiä faktoja. Ohjauksessa pelkän kokemuksen reflektointi ei riitä, vaan uu-
denlaisen toimintamallin kehittämisessä ja sen käsitteellistämisessä tarvitaan
teoreettista tietoa. Opinnäytetyön kontekstuaalisuus mahdollistaa transferin. Trans-
ferin ydinkysymys on työelämän ja koulun vuorovaikutus. Tiedollisen ja taidolli-
sen transferin aikaansaamiseksi opiskelija tarvitsee opinnäytetyössä välittäviä ai-
neksia kuten keskusteluja, tiimityötä, perehdytystä, argumentointia ja kriittistä
arviointia, joiden kehittämiseen opettajien ja työelämäohjaajien tulisi paneutua.
Ohjaustoimintaa koskevat tulokset voivat toimia opettajan ja työelämäohjaajan
itsearvioinnin kriteereinä sekä suunnata ohjaustaitojen parantamiseen tähtäävän
täydennyskoulutuksen sisältöä. Opettajan, opiskelijan ja työelämäohjaajan väli-
nen yhteinen ohjaussuhde ja yhteistyö ovat puutteellisia.
Ohjaajan muutosagenttius merkitsee oman roolin ja oppimiskäsityksen uudel-
leenreflektointia. Tutkimustulosten perusteella on mahdollista kehittää omaa oh-
jaustapaansa ja käynnistää ohjaajan itsereflektio. Itsereflektion lisäksi opinnäyte-
työohjaajien systemaattinen kouluttautuminen edistää opinnäytetyön laatua. Kou-
lutuksia voisi järjestää yhteistoiminnallisesti ja asiantuntijuutta jakaen sekä opet-
tajille että työelämäohjaajille. Kollektiivisen vastuun ottaminen henkilöstön osaa-
misen kehittymisestä ja älyllisten saavutusten jakamisesta on hyvä lähtökohta opin-
näytetyöprosessin kehittämiseen. Parhaimpiin tuloksiin päästään silloin, kun yh-
teisön asettamat haasteet saavat yksilön käyttämään ja kasvattamaan osaamistaan
optimaalisella tavalla. Tavoitteeksi voisi asettaa järjestelmällisen yhteistoiminnal-
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lisen asiantuntijuuden jakamisen ja sosiaalisten käytäntöjen kehittämisen, jotka
palvelisivat innovaatioita ja tiedon edistymistä.
Opettajien yksilöllisen asiantuntijuuden ja oppimisen painottaminen on hyvä
lähtökohta verkottuneen oppimisympäristön kehittämiseen. Verkostot eivät kui-
tenkaan riitä, vaan opinnäytetyössä lähestytään yhteistyökumppaneita tavoitteena
kriittinen argumentointi ja sen ohjaaminen opiskelijan oppimisprosessissa. Tarvi-
taan rajojen ylityksiä organisaatioiden välillä. Ammattikorkeakoulutasoisten ta-
voitteiden tiedostaminen opinnäytetyössä merkitsee tietojen kertomis- ja toista-
misstrategiasta siirtymistä tietoa muokkaavaan ja kehittelevään yhteistyöhön.
Ammattikorkeakoulun opettajan ja työelämäohjaajan dialoginen ohjausstrategia
ja asiantuntijuuden jakaminen edistävät sekä opiskelijan että ohjaajien asiantunti-
juuden kehittymistä ja uudenlaisten työskentelymenetelmien kehittämistä. Opin-
näytetyöprosessilla on mahdollista organisoida rajoja ylittävän tiedonrakentami-
sen ja oppimisen prosessi. Mikäli opetussuunnitelman muutoksen avulla pysty-
tään integroimaan ammatilliset aineet opinnäytetyöprosessiin, mahdollistuu tätä
kautta jaettu asiantuntijuus ja sosiokonstruktiivinen oppiminen. Integroimisen
yhteydessä voi miettiä jaettua asiantuntijuutta myös siten, että opettaja ja työelä-
mäohjaaja toteuttaisivat työtehtävien vaihdon keskenään. Tällöin työelämäohjaa-
jalla on mahdollisuus saada käsitys formaalin oppimisympäristön mahdollisuuk-
sista ja opettaja perehtyy työelämäkontekstiin. Samalla on ollut mahdollista huo-
mata, että oppimiskäsityksen reflektointi on vaativaa ja sitä on vaikea pukea sa-
noiksi. Tutkimus auttaa näkemään, että yksilöllinen ja yhteisöllinen oppiminen





Ahonen, S. 1995. Fenomenografinen tutkimus. Teoksessa Syrjälä, L. & Ahonen. S. &
Syrjäläinen. E. & Saari, S. (toim.) Laadullisen tutkimuksen työtapoja. Helsinki: Kir-
jayhtymä Oy, 114–161.
Alanko-Turunen, M. 1999. Ammattikorkeakoulun opinnäytetyökulttuuri asiantuntijuu-
den kehittämisen välineenä. Tampereen Yliopisto. Tampere: Yliopistopaino. Lisen-
siaatintutkimus.
Alasuutari, P. 1994. Laadullinen tutkimus. 2. uudistettu painos. Jyväskylä: Gummerus.
Ammattikorkeakoululaki 2003. Annettu 9.5.2003.  No 351/2003.
Ammattikorkeakouluasetus 2003. Annettu 15.5.2003. No 352/2003.
Anttila, P. 1996. Tutkimisen taito ja tiedonhankinta. Helsinki: Akatiimi Oy.
Beilin, H.  1997. Piaget’n teoria. Teoksessa Kuusi teoriaa lapsen kehityksestä. Ross,
V. (toim.) Kuopio: Yliopistopaino.
Benner, P. 1989. Aloittelijasta asiantuntijaksi. Sairaanhoitajien koulutussäätiön julkaisu.
Juva: WSOY.
Bereiter, C. 1997. Situated cognition and how to overcome it. Teoksessa Kirshner, D. &
Whitson, J. A. (toim.) Situated cognition. Social, semiotic and psychological perspec-
tives. Mahwah, NJ: Erlbaum, 281–300.
Bereiter, C. 2002. Design Research for Sustained Innovation. Cognitive Studies, Bulletin
of the Japanese Cognitive Science Society, 9(3), 321–327.
Bereiter, C., & Scardamalia, M. 1987. The psychology of written composition. Hillsdale,
NJ: Erlbaum.
Bereiter, C., & Scardamalia, M.1989. Intentional learning as a goal of instruction. Teok-
sessa Resnick, L. B. (toim.) Knowing, learning and instruction: Essays in honor of
Robert Glaser (pp. 361–392). Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum associates,  361–363.
Bereiter, C. & Scardamalia, M. 1993. Surpassing ourselves: An inquiry into the nature
and implications of expertise. Chicago: Open Court.
Bereiter, C. & Scardamalia, M. 1996. Rethinking learning. Teoksessa Olson, D. R. & Tor-
rance, N. (toim.) The Handbook of education and human development: New models of
learning, teaching and schooling. Cambridhe, MA: Basil Black well, 485–513.
Bereiter, C., Scardamalia, M., Cassells, C. & Hewitt, J. 1997. Postmodernism, Knowled-
ge Building and Elementary Science. Elementary School Journal, 329–340.
Bergley, C. 1996. Using triangulation in nursing research. Journal of Advanced Nursing
24, 122–128.
Billet. S. 1999. Guided learning at work. Teoksessa Boud, D. & Garrick, J. (toim.) Under-
standing learning at work. London: Routledge, 151–164.
Boekaerts, M. 1997. Self-regulated learning: A new concept embraced by researchers,
policy makers, educators, teachers and students. Learning and Instruction 7, 161–
186.
Boud, D. 1988. Developing student autonomy in learning. London: Kogan Page.
Bromme, R. & Tillema, H. 1995. Fusing experience and theory: The structure of profes-
sional knowledge. Learning and Instruction 5(4), 261–268.
Brookfield, S. D. 1995. Becoming a Critically reflective teacher. San Francisco, CA:
Jossey-Bass.
Brown, A. & Campione, J. 1996. Psychological theory and the design of innovative lear-
ning environments: On procedures, principles, and systems. Teoksessa  Schauche, L.
& Glaser, R. (toim.) Innovations in learning. New environments for education. New
Jersey: Lawrence Erlbaum Associates, 288–325.
192
Bryman, A. 1992. Quantitative and qualitative research: further reflections on their integ-
ration. Teoksessa Brannen, J. (toim.) Mixing Methods: qualitative and quantitative
research. Aldershot: Avebury.
Case, R. 1996. Changing views of knowledge and their impact on educational research
and practice. Teoksessa Olson, D. R.  &  Torrance, N. (toim.) The handbook of edu-
ca-tion and human development. New models of learning,  teaching and schooling.
Cambridge: Blackwell, 75–99.
Cohen, L. & Manion, L. 1985. Research Methods in Education. 4. Edition. Routledge:
London.
Cormack, D. 1996. The Research Process in Nursing. London: Blackwell Science Ltd.
De Corte, E. 2000. Marrying theory building and the improvement of school practice: A
permanent challenge for instructional psychology. Learning and Instruction 10, 249–
266.
Denzin, N. K. & Lincoln, Y.S. 1994. Handbook of Qualitative Research. Thousands Oaks,
Ca: Sage.
Dewey, J. 1933. How we think. A restatement of the relation of reflective thinking to the
educate process. 2. uudistettu laitos. Alkup. julkaisuv. 1909. Boston: D.C. Heath and
company.
Dochy, F.  & Moerkerke, G. 1997. Assessment as a major influence on learning and
instruction. International Journal of Educational Research 27, 415–432.
Dreyfus, H. & Dreyfus, S. 1986. Mind over machine. The power of human intuition and
expertice in the era of combuter. Glasgow: The Free Press, Bell and Bain Ltd.
Dubs, R. 1995. Konstruktivismus: einige Uberlegung aus der Sicht der Unterrichtsgestal-
tung. Z.f.Päd., Jg.Nr.6, 889–903.
Duffy, T., Lowyck, J. & Jonassen, D. 1993. Designing Environments for Constructive
Learning. Catholic University Leuven, Belgium. Heidelberg, Germany.
Eco, U. 1989. Oppineisuuden osoittaminen eli mitten tutkielma tehdään. Hämeenlinna:
Karisto Oy.
Ellström, P-E. 1996. Rutin och reflektion. Förutsättiningar och hinder för lärande i dagli-
gt arbete. Teoksessa Ellström, P.-E., Gustavsson, B. & Larsson, S. (toim.) Livslångt
lärande. Lund: Studentlitteratur, 142–179.
Engeström, Y. 1995. Kehittävä työntutkimus. Perusteita,  tuloksia ja haasteita. Helsinki:
Painatuskeskus.
Engeström, Y. 1999. Situated learning at the threshold of the new millennium. Teoksessa
Bliss, J., Säljö, R. & Light, P. (toim.) Learning Sites: Social and Technological Resour-
ces for Learning. Amsterdam: Pergamon, 249–257.
Engeström, Y. 2001. Kehittävä siirtovaikutus: mitä ja miksi? Teoksessa Tuomi-Gröhn, T.
& Engeström, Y. (toim.) Koulun ja työn rajavyöhykkeellä, 19–27.
Engeström, Y., Engeström, R. & Kärkkäinen, M. 1995. Oppiminen ja ongelmanratkaisu
monimutkaisissa työprosesseissa. Aikuiskasvatus 15 (1), 14–17.
Entwistle, N., Entwistle, A. & Tait, H. 1993. Academic understunding and contexts to
enhance it: A perspective from research on student learning. Teoksessa Duffy, T. M.,
Lowyck, J. & Jonassen, D. H. 1993. Designing environments for constructive lear-
ning. Catholic University Leuven, Belgium. Heidelberg, Germany, 331–358.
Eraut, M.  1994. Developing professional knowledge and comptence. London: Falmer
Press.
Eraut, M., Alderton, J., Cole, G. & Senker, P. 1998. Learning from other people at Work.
Teoksessa  Coffield, F. (toim.) Learning at Work. Bristol: The Policy Press, 37–48.
Ernest, P. 1995. The One and the  Many. Teoksessa Steffe,L. & Gale, J. (Eds.). Construk-
tivism in education. Hillsdale, NJ: Erlbaum. 459–486.
193
Erätuuli, M., Leino, J. & Yli-Luoma, P. 1994. Kvantitatiiviset analyysimenetelmät ihmis-
tieteissä. Rauma: Kirjapaino Oy West Point.
Eskola, J.  & Suoranta, J.  1998. Johdatus laadulliseen tutkimukseen. Tampere: Vastapaino.
Eteläpelto, A. 1991. Metakognition merkitys osaamisen ja asiantuntijuuden kannalta.
Psykologia 26, 267–274.
Eteläpelto, A. 1992. Tulevaisuuden asiantuntijuuden kehittämiseen. Teoksessa Ekola,
J. (toim.) Johdatusta ammattikorkeakoulupedagogiikkaan. Juva: WSOY, 19–42.
Eteläpelto, A. 1993. Oppijalähtöisen osaamisen kehittämiseen. Teoksessa Eteläpelto,
A. &  Miettinen, R. (toim.) Ammattitaito ja ammatillinen kasvu. Helsinki: Painatus-
keskus Oy, 109–135.
Eteläpelto, A. 1994. Work experience and the development of expertice. Teoksessa Nij-
hof, W. & Streumer, J. (toim.) Flexibility in training and vocational education. Ut-
recht: Uitgeverij Lemma BV, 319–341.
Eteläpelto, A. 1997. Asiantuntijuuden muuttuvat määritykset. Teoksessa Kirjonen, J., &
Remes, P. & Eteläpelto, A. (toim.) Muuttuva asiantuntijuus. Jyväskylä: Jyväskylän
yliopiston kirjapaino, 86–102.
Eteläpelto, A. 1998. The development of expertise in information systems desingn. Jy-
väskyläStudies in Education, Psychology and Social Research, 146. Jyväskylä: Uni-
versity of Jyväskylä.
Eteläpelto, A.  2001. Ammattikasvatuksen tutkimuksen ajankohtaiset haasteet. Ammatti-
kasvatuksen aikakauskirja 3(2), 6–15.
Eteläpelto, A. & Light , P. 1999. Contextual knowledge in the development of design
expertise. Teoksessa  Bliss, J., Light, P. & Säljö, R. (toim.) Learning sites: Social and
technological resources for learning, Advances in Learning and Instruction Series.
Oxford: Elsevier Acience, 155–164.
Eteläpelto, A. & Rasku-Puttonen. 1999. Projektioppimisen haasteet ja mahdollisuudet.
Teoksessa Eteläpelto, A. & Tynjälä, P. (toim.) Oppiminen ja asiantuntijuus. Työelä-
män ja koulutuksen näkökulmia. Juva: WSOY, 181–205.
Eteläpelto, A. & Tourunen, E. 1999. Työelämälähtöinen  projektiopiskelu tietojärjestel-
män suunnittelijoiden asiantuntijuuden rakentamisessa. Teoksessa Honkimäki, S.
(toim.) Opetus, vuorovaikutus ja yliopisto. Jyväskylän yliopisto. Koulutuksen tutki-
muslaitos. Jyväskylän yliopistopaino, 73–88.
Eteläpelto, A. & Tynjälä, P. 1999. Johdanto. Teoksessa Eteläpelto, A. & Tynjälä, P. (toim.)
Oppiminen ja asiantuntijuus.  Työelämän ja koulutuksen näkökulmia. Porvoo: WSOY,
9–23.
European Comission 2001. Report from the commission the concrete future objektives of
education systems. Brussels: Comission of the European communities, 31.01.2001.
Frilander,  E.-L. 2000. Ammattikorkeakoulun opinäytetyö oppimisen, yhteistyön ja ke-
hittämisen välineenä. Helsingin yliopisto. Kasvatustieteiden tiedekunta. Lisensiaa-
tintutkimus.
Garder, H. 1999. Assessment in context. Teoksessa Murphy, P. (toim.) Learners, learning
& assessment. London: Paul Chapman Publishing in association with The Open Uni-
versity, 90–117.
Garrison, D.R. 1997. Self-directed learning: Toward a comprehensive model. Adult Edu-
cation Quarterly, 48 (1), 18–33.
Gerber, R., Lankshear, C., Larsson, S. & Svensson, L. 1995. Self-directed learning in a
work context. Education Training 37 (8), 26–32.
Gergen, K. J. 1995. Social construction and the educational process. Teoksessa Steffe, L.
P. & Gale, E. J.  Constructivism in education. Hillsdale, NJ. 17–40.
194
Glasersfeld, E. von. 1995. A  constructivist approach to teaching. Teoksessa Steffe, L. P.
&  Glasersfeld, E. von. 1997. Radical constructivism. A way of knowing and lear-
ning. London: The Falmer Press.
Graham, G.  2001. Transfer of learning: From classroom to workplace. Teoksessa The
second international conference on research work and learning. University of Calga-
ry, Canada 26.–28.7.2001, 23–31.
Grandy, R. E. 1998. Constructivism and objectivity: Disentangling metaphysics from
pedagogy. Teoksessa  Matthews, M. R. (toim.) Constructivism in science education.
A philosophical examination. Dordrecht: Kluwer Academic Publishers.
Greeno, J. G., Collins, A. M. & Resnick, L. B. 1996. Teoksessa Berliner, D.C. & Calfee,
R. C. (toim.) Handbook of educational psychology. 15-46. New York: Mac Millan.
Greeno, J. G.,  Smith, D. R. & Moore, J. L. 1993. Transfer of situated learning. Teoksessa
Detterman, D. K. & Sternberg. R. J. (toim.) Transfer on trial: Intelligence, cognition
and instruction. Norwood: Ablex.Grönfors, M. 1987. Kvalitatiiviset kenttätyömene-
telmät. Juva: WSOY.
Hakala, J. 1995. Pro gradu, sen ohjaaminen ja sen vaihtoehdot. Opetusministeriö, Koulu-
tus- ja tiedepolitiikan linjan julkaisusarja. Helsinki.
Hakala, J. 1996. Opinnäyte ja sen ohjaaminen. Johdatus tutkimusprosessin hallintaan.
Tampere: Gaudeamus.
Hakala, J. 2000. Opinnäyte ja sen ohjaaminen. Johdatus tutkimusprosessin hallintaan.
Tampere: Gaudeamus. 2 painos.
Hakkarainen, K., Lonka, K. & Lipponen, L. 1999. Tutkiva oppiminen. Älykkään toimin-
nan rajat ja niiden ylittäminen. Porvoo: WSOY.
Hakkarainen, K., Palonen, T. & Paavola, S. 2002. Kolme näkökulmaa asiantuntijuuden
tutkimiseen. Psykologia 6/2002, 448–464.
Heikkilä, E-M.  1996. Ammattikorkeakoulu ja työelämä. Keskipohjalaisen työelämän
näkemyksiä Kokkolan ammattikorkeakoulusta. Chydenius instituutin julkaisuja
1/1996. Jyväskylän yliopisto. Yliopistopaino.
Heinonen, V. 1989. Kasvatustieteen perusteet. Jyväskylä: Gummerus Oy.
Helakorpi, S. & Olkinuora, A. 1997. Asiantuntijuutta oppimassa. Ammattikorkeakoulu-
pedagogiikkaa. Porvoo: WSOY.
Hirsjärvi, S. 1985. Johdatus kasvatusfilosofiaan. Helsinki:  Kirjayhtymä.
Hirsjärvi, S. & Hurme, H. 2000. Tutkimushaastattelu; teemahaastattelun teoria ja käytän-
tö.  Helsinki: Yliopistopaino.
Hirsjärvi, S., Remes,  P. &  Sajavaara, P.  1997. Tutki ja kirjoita. Kirjayhtymä. Tampere:
Tammerpaino Oy.
Hokkanen, S. 2001. Innovatiivisen oppimisyhteisön profiili ammattikorkeakoulujen tek-
niikan ja liikenteen koulutusalan näkökulmasta tarkasteltuna. Jyväskylän Yliopisto:
Jyväskylä. Väitöstutkimus.
Huttula, T. 2000. (toim.) Ammattikorkeakoulujen koulutuksen laatuyksiköt 2000. Kor-
keakoulujen arviointineuvoston julkaisuja 13:2000.
Huttunen, J. 1992. Päättötyö ja sen ohjaaminen. Teoksessa Ekola, J. (toim.) Johdatus
ammattikorkeakoulupedagogiikkaan. Juva: WSOY, 132–154.
Häkkinen,  K. 1996. Fenomenografisen tutkimuksen juuria etsimässä. Teoreettinen kat-
saus fenomenografisen tutkimuksen lähtökohtiin. Opetuksen perusteita ja käytäntei-
tä  21. Jyväskylän yliopisto. Opettajankoulutuslaitos. Jyväskylä: Yliopistopaino.
Häkkinen, P. & Arvaja, M. 1999. Kollaboratiivinen oppiminen teknologiaympäristössä.
Teoksessa Eteläpelto, A. & Tynjälä, P. (toim.) Oppiminen ja asiantuntijuus. Porvoo:
WSOY, 206–221.
195
Hällström, E. 1996. Opinnäytetyö ja ajankäyttö. Teoksessa Lampinen, O. & Stenvall,
K. (toim.) Uuteen opinnäytetyöhön. OPM:n keskustelumuistio 9. Helsinki: Yliopis-
topaino, 28–38.
Hämäläinen, J. 1987. Laadullinen sosiaalitutkimus käytännössä. Johdatus laadullisen so-
siaalitutkimuksen “käsityötaitoon”. Kuopion yliopiston julkaisuja. Yhteiskuntatieteet.
Tilastot ja selvitykset 2/1987. Kuopio: Yliopistopaino.
Jaatinen, R. 2000. Merkitysten maailma opetus- ja kasvatustyössä toimimisen ja kehitty-
misen lähtökohtana. Teoksessa Lehtovaara, J. & Jaatinen, R. Dialogissa osa 1. – mat-
kalla mahdollisuuteen. Tampereen Yliopisto. Tampere: Jäljennepalvelu.
Janhonen, S. 1992. Miten sairaanhoitajakoulutusta kehitetään? Hoitotiede 5, 215–219.
Jarvis, P. 1986. Sosiological Perspectives on Lifelong Education and Lifelong Learning.
University of Georgia. Adult Education Department. College of Education.
Jarvis, P. 1987. Adult Learning in the Social Context. New York. Croom Helm.
Jarvis, P. 1992. Paradox of learning: On becoming an individual in society. Jossey-Bass
Publishers. San Francisco.
Johnson, D. & Johnson, R. 1994. Learning together. Teoksessa Sharan, S. (toim.) Hand-
book of cooperative learning methods. Westport, CT: Greenwood, 51–65.
Järvinen, A. 1985. Lääketieteen opiskelijoiden tieteellisiä ja ammatillisia käsityksiä kos-
keva seurantatutkimus. Acta Universitatis tamperenesis, ser A vol 197. Tampere.
Järvinen, A. 1990. Reflektiivisen ajattelun kehittyminen opettajankoulutuksen aikana.
Jyväskylän Yliopisto. Kasvatustieteiden tutkimuslaitoksen julkaisusarja A. Tutkimuksia
35.
Järvinen, A. 1999. Pedagoginen asiantuntijuus ja sen kehittäminen opetus- ja ohjaustyös-
sä. Teoksessa Eteläpelto, A. & Tynjälä, P. (toim.) Oppiminen ja asiantuntijuus. Juva:
WSOY, 257–274.
Järvinen, P. & Järvinen, A. 1993. Tutkimustyön metodeista. Tietojenkäsittelyopin laitos.
Raportti C- 1993 -2. Tampere: Yliopistopaino.
Järvinen, A. & Karttunen, P. 1997. Fenomenografian tausta-käsitysten kirjon kuvaaja.
Teoksesessa: Paunonen, M. & Vehviläinen-Julkunen, K. Hoitotieteen tutkimusmeto-
diikka. Juva: WSOY.
Järvinen, A. Koivisto, T. & Poikela, E. 2000. Oppiminen työssä ja työyhteisössä. Juva:
WSOY.
Kautonen, M. & Sotarauta, M. 1999. Ei-yliopistokaupunki ja alueellinen innovaatiojär-
jestelmä: Näkemyksiä Seinäjoen innovaatiokyvykkyydestä. Teoksessa Sotarauta, M.
(toim.) Kaupunkiseutujen kilpailukyky ja johtaminen tietoyhteiskunnassa. Helsinki.
Suomen Kuntaliitto, 75–100.
Kekkonen, K. 1998. Tulevaisuuden asiantuntijat. Luento. Valtakunnallinen opinnäyte-
työsymposium. Joensuu: Pohjois-Karjalan ammattikorkeakoulu.
Kinnunen, J. 2002. Ammattikorkeakoulujen tutkimus- ja kehitystoiminta tekniikan alal-
la. Teoksessa Liljander, J.-P. 2002. (toim.) Omalla tiellä. Ammattikorkeakoulut kym-
menen vuotta. Arene ry. Helsinki: Edita Prima Oy. 236–255.
Kivinen, K. 1998. Äänetön ammattitaito pätevyyden osatekijänä. Teoksessa Räisänen, A.
(toim.) Hallitaanko ammatti? Pätevyyden määrittelyä arvioinnin perustaksi. Opetus-
hallitus, Arviointi 2. Helsinki: Yliopistopaino, 72–82.
Knowles, M. 1990. Forstering competence in self-directed learning and associates. Teok-
sessa Smith, R. M. Learning to learn across the life span. San Francisco: Jossey-Bass
Publishers.
Korhonen, K. 1997. ”Diplomi-insinöörikoulutus on epäonnistunut, ellei se anna tarvitta-
via valmiuksia jatkuvaan oppimiseen”. Esitys ESR-ennakoinnin tulosseminaarissa
10.12.1997.
196
Koro, J. 1992. Itseohjautuvuuteen perustuva oppiminen. Teoksessa Ekola, J. (toim.) Joh-
datusta ammattikorkeakoulupedagogiikkaan. Juva: WSOY.
Koro, J. 1993a. Aikuinen oman oppimisensa ohjaajana. Itseohjautuvuus, sen kehittymi-
nen ja yhteys oppimistuloksiin kasvatustieteen avoimen korkeakouluopetuksen moni-
muotokokeilussa. Jyväskylän yliopisto. Jyväskylä: Jyväskylän yliopiston monistus-
keskus ja Sisäsuomi Oy.
Koro, J. 1993b. Aikuinen oppimisensa ohjaajana. Itseohjattu oppiminen – Aikuiskoulu-
tuksen tavoite vai väline. Teoksessa Kajanto, A. (toim.) Aikuisten oppimisen uudet
muodot. Kohti aktiivista oppimista. Kansanvalistusseura 1993. Aikuiskasvatuksen
tutkimusseura. Jyväskylä: Gummerus, 21–48.
Kuitunen, H. 1997. Luovan ongelmanratkaisun menetelmät ja prosessi. Vantaa: Fin
Educa.
Kymenlaakson ammattikorkeakoulu, 2000. Opinto-opas.
Kyngäs, H. & Vanhanen, L. 1999. Sisällönanalyysi. Hoitotiede Vol. 11, no 1/1999, 3–12.
Laajala, T. 1996. Toimintakulttuurin muutosta etsimässä. Teoksessa Laajala, T. & Mäki,
M. (toim.) Näkökulmia ammattikorkeakoulun ja työelämän yhteistyöhön. Oulun am-
mattikorkeakoulu. Tutkimuksia 7.
Lampinen, O. 1994. Suomalaisen ammattikorkeakoulun doktriini. Kasvatus 4/1994, 416–
422.
Lampinen, O. 1995. Ammattikorkeakoulujen kehittämisen vaihtoehdot. Teoksessa Lam-
pinen, O. (toim.) Ammattikorkeakoulut – vaihtoehto yliopistolle. Gaudeamus. Ota-
tieto OY. Tampere: Tammer-paino Oy, 11–24.
Lampinen, O. & Stenvall, K. 1996. Ammattikorkeakoulut ja opinnäytetyöt. Teoksessa
Lampinen, O. & Stenvall, K. (toim.) Uuteen opinnäytetyöhön. OPM:n keskustelu-
muistio. Helsinki: Yliopistopaino.
Larsson,  S. 1986. Kvalitativ analys – exemplet fenomenografi. Lund:  Studentlitteratur.
Larsson, S. 1993. Om kvalitet i kvalitativa studier. Nordisk Pedagogik 13, 194–211.
Launis, K. 1994. Asiantuntijoiden yhteistyö perusterveydenhuollossa. STAKES-sen tut-
kimuksia 50. Jyväskylä.
Launis, K. 1997. Moniammatillisuus ja rajojen ylitykset asiantuntijatyössä. Teoksessa
Kirjonen, J., Remes, P. & Eteläpelto, A. (toim.) Muuttuva asiantuntijuus. Jyväskylä.
Koulutuksen tutkimuslaitos. Jyväskylän yliopisto, 122–133.
Launis, K. & Engeström, Y. 1999. Asiantuntijuus muuttuvassa työtoiminnassa. Teokses-
sa Eteläpelto, A. & Tynjälä, P. (toim.) Oppiminen ja asiantuntijuus. Juva: WSOY,
64–82.
Lave, J. 1997. The culture of acquisition and the practice of understunding. Teoksessa
Kirschner, D. & Whitson J.A. (toim.) Situated cognition. Social, semiotic and psycho-
logical perspectives. Mahwa, NJ: Erlbaum, 17–35.
Lave, J. & Wenger, E. 1991. Situated learning: legitimate peripherial participation. Cam-
bridge. Cambridge University Press.
Lave, J. & Wenger, E. 1999. Legitimate Peripheral Participation in Communities of Prac-
tice. Teoksessa McCormick, R. & Paechter, C. (toim.) Learning & Knowledge. Lon-
don. Paul Chapman Publishing, 21–35.
Lehtinen, E. & Palonen, T. 1997. Tiedon verkostoituminen–haaste asiantuntijuudelle.
Teoksessa Kirjonen, J., Remes, P. & Eteläpelto, A. (toim.) Muuttuva asiantuntijuus.
Jyväskylä. Koulutuksen tutkimuslaitos. Jyväskylän yliopisto, 103–121.
Lehtovaara, J. 1996a. Dialogisuus,  reflektointi ja ihmisen maailmassa oleminen. Teok-
sessa
Lehtovaara, J. & Jaatinen, R. (toim.) Dialogissa osa 1.–matkalla mahdollisuuteen. Tam-
pereen Yliopisto A 21/1994.  Tampere: Jäljennepalvelu, 213–234.
197
Lehtovaara, J. 1996b. Kasvatustyön ja sosiaalialan työn opetuksessa syntyvät ja ylläpi-
dettävät merkitykset. Teoksessa Lehtovaara, J. & Jaatinen, R. (toim.) Dialogissa osa
1. – matkalla mahdollisuuteen. Tampereen Yliopisto A 21/1994.  Tampere: Jäljenne-
palvelu, 15–78.
Leino, A.-L & Leino, J. 1997. Opettaminen ammattina. Kirjayhtymä Oy. Helsinki.
Light, P. & Light, V. 1999. Analysing asynchronous learning interactions: computer-me-
diated communication in a conventional undergraduate setting. Teoksessa Littleton,
K. & Light, P. (toim.) Learning with computers. London: Routledge, 162–178.
London, M. 1996. Job feedback: giving, seeking and using feedback for performance
improvement. Hillsdale, NJ.:Erlbaum.
Lonka, K. 1991. Aktivoivan opetuksen pääperiaatteita. Teoksessa Lonka, K. & Lonka, I.
(toim.) Aktivoiva opetus, käsikirja aikuisten ja nuorten opettajille. Helsinki: Kirjayh-
tymä, 12–25.
Lowyck, J. & Jonassen, D . H. 1993. Designing Environments for Constructive Learning.
Catholic University Leuven, Belgium. Heidelberg, Germany. 331–358.
Lyyra, M.-L. 1999. Terveys- ja sosiaalialan opettajien näkemyksiä opiskelijoiden itseoh-
jautuvuudesta ja siihen tukemisesta. Teoksessa Tossavainen, K. & Turunen, H. (toim.)
Terveys- ja sosiaalialan opiskelijoiden osaamisesta ammattikorkeakoulussa. Pedago-
gia. Tampere: Tammerpaino, 18–32.
Mandl, H., Gruber, H. & Renkl, A. 1996. Communities of practice towards expertise:
sosial foundation of university instruction. Teoksessa Baltes, P. B. & Staudinger, U.
M. (toim.) Interactive minds. Life-span perspectives on the social foundation of cog-
nition. Cambridge:Cambridge University Press, 349–412.
Marsick, V. J.  & Watkins, K, E. 1992. Continous learning in the workplace. Adult lear-
ning 3(4), 9–34.
Marton, F. 1981.  Phenomenography. Describing conseption of the world around us.
Instructional Science 10, 177–220.
Marton, F. 1986. Phenomenography – describing approach to investigating different un-
derstandings of reality. Journal of Thought 21, 28–4.
Marton, F. 1988. Phenomenography: a research approach to investigating different un-
derstandings of reality. Teoksessa Qualitative Research in Education: Focus and Met-
hods, (toim.) Sherman, R. R. & Webb, R. B. London: The Falmer Press. 141–159.
Marton, F. 1995a. Cognosco Ergo Sum. Reflections on Reflections. Nordisk Pedagogik.
Vol. 15, Nr.  3, 165–180.
Marton, F. 1995b. Phenomenography: A research approach to investigating different un-
derstandings of reality. Teoksessa Sherman, R. R. & Webb, R. B. (toim.) Qualitative
Research in Education: Focus and Methods. London: The Falmer Press, 141–161.
Marton, F. & Booth, S. 2000. Om lärande. Alkup. 1997. Suom. Wadensjö, P. Lund:
Studentlitteratur.
Mercer, N. 1996. The quality of talk in childrens collaborative activity in the Classroom.
Learning and Instruction 6, 359–377.
Mercer, N. & Fisher, E. 1998. How do tearchers help children to learn? An analysis of
tearchers‘interventions in combuter–based activities. Teoksessa Faulkner, D., Little-
ton, K. & Woodhead, M. (toim.) Learning relationships in the classroom. London:
Routledge, 111–130.
Merill, D. 1991. Constructicism ans Instructional sesign. Educational Technology May
1991, 45–53.
Metsämuuronen, J. 2000. Laadullisen tutkimuksen perusteet.  Metodologia-sarja  4. Met-
help International Ky. Viro: Jaabes OU
198
Mezirow, J. 1996. Kriittinen reflektio uudistavan oppimisen käynnistäjänä. Teoksessa
Mezirow, J. Uudistava oppiminen. Kriittinen reflektio aikuiskoulutuksessa. Helsinki:
Painotalo Miktor, 17–37.
Miettinen, R. 1999. Kokemuksen käsite John Deweyn filosofiassa ja sen merkitys ope-
tukselle. Kasvatus 1/1999, 31–39.
Miettinen, R. 2000. Konstruktivistinen oppimisnäkemys ja esineellinen toiminta. Aikuis-
kasvatus 4/2000, 276–292.
Miles, M. B. & Huberman, M. 1984. Qualitative Data Analysis. Second Edition. London:
Sage Publications.
Moerkerke, G. 1996. Assessment for flexible learning. Heerlen, The Netherlands: Open
universiteit.
Mäkelä, P. & Stenlund, H. 1995. Projektijohtaminen. Toiminnan ohjaus verkostotalou-
dessa. Helsinki: Pravo.
Mäkinen, J. & Olkinuora, E. 1999. Akateemisen asiantuntemuksen rakentaminen Tieto-
yhteiskunnassa – kuka vaatii ja mitä? Kasvatus 3 / 1999. Koulutuksen tutkimuslaitos.
Jyväskylän yliopisto, 290–303.
Männikkö, A-L. 1995. Ammatillisen asiantuntijakoulutuksen lähtökohdat. Teoksessa
Lampinen, O. (toim.) Ammattikorkeakoulut – vaihtoehto yliopistolle. Tampere: Tam-
mer-Paino Oy, 155–173.
Niemi, H. 1992. Opettajan ammatillinen kehitys. Osa 1: Tieteellinen tutkielma opinnois-
sa, opettajana kehittyminen ja tulevaisuus. Tutkimusprojektin teoreettinen viitekehys
ja empiirisiä tuloksia opettajan ammatillisesta kehityksestä. Oulun yliopisto. Kasva-
tustieteellisen tiedekunnan tutkimuksia 87/1992.
Niemi, H. 1995. Opettajien ammatillinen kehitys. Opettajakoulutuksen arviointi oppi-
miskokemusten ja uuden professionaalisuuden viitekehyksessä. Tampereen yliopis-
ton opettajakoulutuslaitoksen julkaisuja. A 2/1995.
Niemi, H. & Tirri, K. 1997. Valmiudet opettajan ammattiin opettajien ja opettajien kou-
luttajien arvioimina. Tampereen yliopiston opettajakoulutuslaitoksen julkaisuja. A
10/1997.
Niiniluoto, I. 1984. Johdatus tieteenfilosofiaan. Helsinki: Otava.
Niiniluoto, I. 1989. Informaatio, tieto ja yhteiskunta, filosofinen käsiteanalyysi. Helsinki:
Valtion Painatuskeskus.
Nonaka, I. 1994. A dynamic theory of organizational knowledge creation. Organizational
Science 1 (5), 14–37.
Nonaka, I. & Takeuchi, H. 1995. The knowledge-creating company. How japanese com-
panies create the dynamics of innovation. Oxford, University press.
Nurmi, K. E. 1988. Johdatus kasvatuksen filosofisiin ja historiallisiin perusteisiin. Hel-
sinki: Yliopistopaino.
Nurminen, R. 2000. Intuitio ja hiljainen tieto hoitotyössä. Kuopion yliopiston julkaisuja
E. Yhteiskuntatieteet 80. Kuopio: Kuopion yliopiston painatuskeskus.
Ojanen, S. 2001. Ohjauksesta oivallukseen. Ohjausteorian kehittelyä. Helsingin yliopis-
ton Tutkimus- ja koulutuskeskus Palmenia. Saarijärvi: Saarijärven Offset Oy.
Opetusministeriö 1999. “Koulutus ja tutkimus vuosina 1999–2004”, kehittämissuunni-
telma.
Orelma, A. 1996. Insinöörikoulutus epävarmuuden yhteiskunnassa. Koulutussosiologian
tutkimuskeskus, raportti 36. Turun yliopisto. Väitöstutkimus.
Paukkunen, L., Tossavainen, K. & Turunen, H. 2003. Yhteistyöosaamisen rakentuminen
sosiaali- ja terveysalan koulutuksessa. Kasvatus 3/2003, 257–273.
199
Peltomäki, E. 1996. Sosiaalialan ammattikorkeakoulun opiskelijoiden oppimiskokemus-
ten kehittyminen henkilökohtaisessa ohjausprosessissa. Kasvatustieteen laitos. Joen-
suun yliopisto. Väitöstutkimus.
Perttula, J. 1996. Ihmistieteiden tiedonmuodostus ja tutkimusetiikka. Teoksessa Palm-
roth, A. & Nurmi, J. Alttiiksi asettumisen etiikka: laadullisen tutkimuksen eetisiä
kysymyksiä. Jyväskylä: Kopi-Jyvä Oy, 83–108.
Pintrich, P. R. 2000. The role of goal orientation in self-regulated learning. Teoksessa
Pintrich, P. R. & Ruohotie, P. Conative Structures and Self-regulated learning. Hä-
meenlinna. Research Centre for Vocational Education, 89–139.
Poikela, E. 1999. Kontekstuaalinen oppiminen. Oppimisen organisoituminen ja vaikuttava
koulutus. Acta Universitatis Tamperenesis 675. Tampere: Vammalan kirjapaino Oy.
Polanyi, M. 1967. The tacit dimension. Garden City. Doubleday.
Puolimatka, T. 1995. Kasvatus ja filosofia. Helsinki: Kirjayhtymä.
Puolimatka, T. 1997. Opetusta vai indokrinaatiota. Valta ja manipulaatio opetuksessa.
Tampere: Tammerpaino.
Puolimatka, T. 2002. Opetuksen teoria. Konstruktivismista realismiin. Vammala: Vam-
malan Kirjapaino Oy.
Puttonen, M. 1999a. Konstruktivistiseen työtoimintaan. Työtoiminta ja ammattikäytäntö
filosofisessa tarkastelussa. Pori: Ai-Ri offset  Ky.
Puttonen, M. 1999b. Konstruktiivisen psykologian perusteet. Tallinna: Raamatutrukikoja
OY.
Rasku-Puttonen, H., Eteläpelto, A., Häkkinen, P. & Arvaja, A. 2000. The role of the
tearcher’s acaffolding in promoting high-quality learning in an innovative ICT-based
learning environment. A paper presented at the ECER 2000 Conference, Edinburgh,
Scotland, 20–23.
Rasku-Puttonen, H., Eteläpelto, A., Arvaja, A. & Häkkinen, P. 2003. Opettajan ja oppi-
laidenvuorovaikutus korkeatasoisen oppimisen edistäjänä innovatiivisessa oppimis-
ympäristössä.  Kasvatus 1/2003, 43–55.
Rauste-von Wright, M.-L.  1998. Opettaja tienhaarassa. Konstruktivismia käytännössä.
Atena. Juva: WSOY.
Rauste-von Wright, M.-L & Heikkilä, K. 1996. Koulutuskokeilu opettajakoulutuksen
kehittämisen välineenä. Kasvatustieteiden laitos. Julkaisusarja A / 58. Tampereen yli-
opisto.
Rauste-von Wright, M.-L.  & von Wright, J. 1996.  Oppiminen ja koulutus. Porvoo: WSOY.
Remes, P., Eteläpelto, A., Kirjonen, J., Lasonen, J., Nuutinen, A. ja Tynjälä, P. 1995.
Asiantuntijaksi oppiminen. Tutkimusohjelman lähtökohdat. Työpapereita n:o 1. Kas-
vatustieteiden tutkimuslaitos. Jyväskylä.
Resnick, L. B. 1996. Situated Rationalism: The biological and cultural foundations for
learning. Prospects, vol. XXVI, no 1: 37–53.
Resnick, L., Levine, J. M. & Teasley, S. D. 1991. (toim.)  Perspectives on socially shared
cognition. Washington DC: American Psychological Association.
Reynolds, R. J. & Sinatra, G. M. & Jetton, T. L. 1996. Views of knowledge acquisition
and representation: a continum from experience centered to mind centered. Educatio-
nal Psychologist 31, 93–104.
Rissanen, R. 2003. Työelämälähtöinen opinnäytetyö oppimisen kontekstina. Tampereen
yliopis to. Kasvatustieteiden laitos. Väitöstutkimus.
Robert, P. & Simons, J. 1993. Constructive learning: The Role of the learner. Teoksessa
Duffy, T. M. & Löwyck, J. & Jonassen, D. H. : Designing Environments for Construc-
tive Learning. Heidelberg. Germany. 291–311.
200
Rodriguez, A. 1998. Strategies for Counterresistance: Toward sosiotransformative
constructivism and learning to teach science for diversity and for understanding. Jour-
nal of Research in Science Teaching. Vol. 35 (6). 589–622.
Ruohotie, P. 1993. Ammatillinen kasvu työelämässä. Ammattikasvatussarja 8. Hämeen-
linna: Tampereen yliopiston Hämeenlinnan opettajankoulutuslaitos.
Ruohotie, P. 1996. Oppimalla osaamiseen ja menestykseen. Helsinki: Edita Oy.
Ruohotie, P. 1998. Motivaatio, tahto ja oppiminen. Helsinki: Edita Oy.
Ruohotie, P. 2000. Oppiminen ja ammatillinen kasvu.  Porvoo: WSOY.
Salanterä, S. & Leino-Kilpi, H. 1992. Kätilö-, sairaanhoitaja- ja terveydenhoitajaopiske-
lijoiden hoidollisten tiedonalueiden hallinta ammatillisen peruskoulutuksen aikana.
Helsinki: Opetushallitus.
Salner, M. 1989. Validity in human science research. Teoksessa Kvale, S. (toim.) Issues
of validity in qualitative research. Lund: Studentlitteratur, 44–72.
Salomon, G. & Perkins, D. N. 1989. Individual and social aspects of learning. Review of
Research in education, 23, 1–24.
Scardamalia, M. & Bereiter, C. 1994. Combuter support for knowledge-building commu-
nities. The Journal of the Learning Sciences, 3 (3), 265–283.
Scardamalia, M. & Bereiter, C. 2002. Knowledge building. In Encyclopedia of educati-
on, second edition. New York: Macmillan Reference, USA.
Scardamalia, M., & Bereiter, C. 2003. Knowledge building. In Encyclopedia of educati-
on (2nd ed., pp. 1370–1373. New York: Macmillan reference, USA.
Schienstoc, G. & Koski, P. 1997. What overall qualifications will be needed in future?
Futura (1), 64–68.
Schultz, P. 1987. Toward a holistic inquiry in nursing, A proposal for synthesis of patterns
and methods. Teoksessa Gortner, S. (toim.) Nursing Science Methods, A reader. San
Francisco, University of California, cop, 17–27.
Schön, D. A. 1983. The Reflective Practioner: How Professionals think in Action. New
York.Basic Books.
Schön, D. A. 1987. Educating the reflective practitioner: towards a new design for teach-
ing and learning in the professions. San Francisco, CA: Jossey-Bass.
Seddon, T. 1995. Defining the real: context and beyond. Qualitative Studies in Education
8 (4), 393–405.
Seibert, K. W. 1996. Experience is the best teacher, if you can learn from it. Realtime
reflection and development. Teoksessa Hall, D. T. (toim.) The career is dead–long
live the career. San Francisco, CA: Jossey-Bass, 246–264.
Senge, P. 1994. The fifth discipline. The art and practice of the learning organization.
First cur rency paperback edition. New York: Doubleday.
Sfard, A. 1998. On two metaphors for learning and the dangers of choosing just one.
Educational researcher 27 (2), 4–13.
Sillanpää, M. 1996. Miten luovuutta tuotetaan ilman kauhutarinoita? Teoksessa Uuteen
opinnäytetyöhön. OPM:n keskustelumuistio 9. Helsinki: Yliopistopaino, 18–22.
Skager, R. 1984. Organizing schools to encourage self-direction in learners. Unesco In-
stitute for Education Hamburg: Pergamon press.
Soini, T. 1999. Preconditions for active transfer in learning processes. Helsingin yliopis-
to. Kasvatustieteen laitos. Väitöstutkimus.
Steffe, L. P. & Gale, J. 1995. (toim.).  Construktivism in education. Hillsdale, NJ: Erl-
baum.
Stenberg, I. 1996. Kentän ja kouluttajien käsitykset ammattikorkeakoulun tuottamista hoi-
toalan kvalifikaatioista. Turun yliopisto. Kasvatustieteen laitos. Pro gradu-tutkielma.
201
Stenfors, P. 1999. Tieteellisen ja kriittisen ajattelun kehitys hoitotyön koulutuksessa. Seu-
ranta tutkimus sairaanhoitaja-, terveydenhoitaja- ja kätilökoulutuksesta. Tampereen
yliopisto, Hoitotieteen laitos. Väitöstutkimus.
Stenvall, K. 1999. Opinnäytetyökulttuurit ammattikorkeakouluissa. Koulutus- ja tiede-
politiikan osaston julkaisusarja. Opetusministeriö. Helsinki.
Strauss, A. & Corbin, J. 1990. Grounded theory research: Procedures, canons and evalua-
tive criteria. Qualitative Sosiology 13, 13–21.
Suhonen, M. & Tossavainen, K. 1996. Itsenäinen opiskelu sosiaali- ja terveysalan va.
ammattikorkeakoulussa. Kasvatus 27 (1), 30–38.
Syrjälä, L., Ahonen, S., Syrjäläinen, E. & Saari, S. 1994. Laadullisen tutkimuksen työta-
poja. Helsinki: Kirjayhtymä.
Taalas, M. 1995. Ammattitaito ja näyttökokeet. Teoksessa Turpeinen, R. (toim.) Ammat-
titutkintojen ja näyttökokeiden teoreettisia perusteita. Helsinki, Opetushallitus, 99–
112.
Tang, K.-L. & Cheung, J. T.-Y. 1996. Models of workplace learning in North America: a
review. International Journal of Lifelong Education 15(4), 256–265.
Teollisuus ja työnantajat 1997. Teollisuuden henkilöstön osaamistarpeet 1997–2000.
Helsinki.
Tesch, R. 1990. Qualitative research: analysis types and software tools. The Falmer Press.
New York.
Tiuraniemi, J. 1994. Reflektiivinen ammattikäytäntö. Turun yliopiston täydennyskoulu-
tuksen julkaisuja A:25.
Tobin, K. 1993. Constructivism Perspectives on Teacher Learning. Teoksessa Tobin,
K. The Practice of Constructivism in Science Education. USA. 215–226.
Tobin, K. 1990. Social Construktivist Perspektives on the Reform of Science Education.
The Australian Science Teacher Journal, Vol 36, No 4.
Tobin, K. & Tippins D. 1993. Constructivism as a referent for teaching and learning.
Teoksessa Tobin, K. (toim.) The Practice of Constructivism in Science Education.
USA. 3–22.
Tossavainen, K. 1994. Yhteistoiminnallisuus-oppimisprosessi terveydenhuollon opetta-
jan ammattiin kasvussa. Hoitotiede 4/1995, 187–194.
Tulkki, P. 1995. Ammattikorkeakoulut ja työelämä. Teoksessa Lampinen, O. (toim.)
Ammattikorkeakoulut vaihtoehto yliopistolle. Gaudeamus. Otatieto OY. Tampere:
Tammer-Paino Oy, 193–208.
Tulkki, P. & Lyytinen, A. 2001. Ammattikorkeakoulu innovaatiojärjestelmässä. Osa 1.
Alueelliset innovaatioverkostot. Työelämän tutkimuskeskus, Tampereen yliopisto. Yli-
opistopaino Oy.
Tuomi-Gröhn, T. 2000a. Työssä oppimisen teoreettisia lähtökohtia. Katsaus eritilaisiin
transfer -käsityksiin. Aikuiskasvatus 4/2000, 325–331.
Tuomi-Gröhn, T. 2000b. Työssä oppiminen ja kehittävä siirtovaikutus. Ammattikasva-
tuksen aikakauskirja 1, 44–53.
Tuomi-Gröhn, T. 2001. Kehittävä siirtovaikutus koulun ja työpaikan yhteistyön tavoit-
teena – tapaustutkimus lähihoitajien lisäkoulutuksesta. Teoksessa Tuomi-Gröhn, T.
& Engeström, Y. (toim.) Koulun ja työn rajavyöhykkeellä. Helsinki: yliopistopaino,
28–66.
Tuomi, J. & Sarajärvi, A. 2002. Laadullinen tutkimus ja sisällönanalyysi. Tammi. Jyväs-
kylä: Gummerus Kirjapaino Oy.
Tuomisto, J. 1994. Elinikäisen oppimisen muodot. Teoksessa Kajanto, A. & Tuomisto, T.
(toim.) Elinikäinen oppiminen. Jyväskylä: Gummerus, 13–45.
202
Turkulainen, M. 1999. Monialaisuus ammattikorkeakouluissa. Helsinki: Opetusministe-
riö. Koulutus- ja tiedepolitiikan osaston julkaisusarja.
Tynjälä, P. 1991. Kvalitatiivisten tutkimusmenetelmien luotettavuudesta. Kasvatus 22
(5–6), 387–398.
Tynjälä, P. 1999a. Konstruktiivinen oppimiskäsitys ja asiantuntijuuden edellytysten ra-
kentaminen koulutuksessa. Teoksessa Eteläpelto, A. & Tynjälä, P. (toim.) Oppiminen
ja asiantuntijuus. Työelämän ja koulutuksen näkökulmia. Porvoo: WSOY, 160–179.
Tynjälä, P. 1999b. Oppiminen tiedon rakentamisena. Konstruktivistisen oppimiskäsityk-
sen perusteita. Tampere: Tammer-Paino Oy.
Tynjälä, P. 2004. Asiantuntijuus ja työkulttuurit opettajan ammatissa. Kasvatus 35 (2),
174–190.
Tynjälä, P. & Collin, K. 2000. Koulutuksen ja työelämän yhteistyö-pedagogisia näkökul-
mia. Aikuiskasvatus 4/2000, 293–305.
Tynjälä, P. & Laurinen, L. 1999. Aktiivisen oppimisen kokeilu kasvatustieteessä. Teok-
sessa Honkimäki, S. (toim.) Opetus, vuorovaikutus ja yliopisto. Jyväskylän Yliopis-
to: Koulutuksen tutkimuslaitos, 203–223.
Tynjälä, P. & Nuutinen, A. 1997. Muuttuva asiantuntijuus ja oppiminen korkeakoulutuk-
sessa. Teoksessa Kirjonen, J. Remes, P. &  Eteläpelto, A. (toim.) Muuttuva asiantun-
tijuus. Jyväskylän Yliopisto, 182–195.
Törmälä, P. 1995. Rakennusalan koulutusmuutokset. Helsingin yliopisto. Kasvatustie-
teen laitos. Tutkimuksia 141. Väitöstutkimus.
Uljens, M. 1989. Fenomenografi – forskning om uppfattningar. Teori, Forskning, Prak-
tik. Lund. Studentlitteratur.
Uljens, M. 1991. Phenomenography – a qualitative approach in educational research.
Teoksessa
Syrjälä, L. & Merenheimo, J. (toim.)  Kasvatustutkimuksen laadullisia lähestymistapoja.
Oulun yliopisto. Kasvatustieteiden tiedekunnan opetusmonisteita ja selosteita 39, 80–
107.
Uljens, M. 1992. Phenomenological  Features of Phenomenography. Report No. 1992:
03. Mölndal: Department of Education and Educational Research. University of Göte-
borg.
Uljens, M.1993. The Essence and existence of phenomenography. Nordisk pedagogik 3 /
1993. 134–147.
Uljens, M. 1996. On philosophical foundations of phenomenography. Teoksessa Dall
‘Alba, G. & Hallesgren, B. (toim.) Reflections of phenomenography. Toward a Met-
hology. Göteborg studies in educational science 109. Göteborg: Kompendiant, 103–
128.
Vaherva, T. 1998. Työ oppimisympäristönä. Teoksessa Laurinen, L. (toim.) Koti kasvat-
tajana, elämä opettajana. Jyväskylä Atena, 213–234.
Vaherva, T. 1998. Informaali ja satunnainen oppiminen työpaikalla. Teoksessa Sallila,
P. &  Vaherva, T. (toim.) Arkipäivän oppiminen. Aikuiskasvatuksen 39. vuosikirja,
156–177.
Varila, J. 1999. Tunteet ja aikuisdidaktiikka. Tunteiden aikuisdidaktisen merkityksen teo-
reettinen ja empiirinen jäljitys. Joensuun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan
tutkimuksia 74.
Varjonen, B. 1999. Hämeen Ammattikorkeakoulun muotoilun koulutusohjelman opin-
näytetyö ja sen työelämävastaavuus. Helsingin yliopisto. Kasvatustieteellinen tiede-
kunta. Käsityönopettajan koulutuslinja. Lisensiaatintyö.
Varto, J. 1992. Kannettava filosofinen sanakirja. Filosofisia tutkimuksia Tampereen yli-
opistosta XXVII.
203
Varto, J. 1996. Filosofinen ihmiskäsitys ja toiseus. Teoksessa Lehtovaara, J. & Jaatinen,
R. (toim.) Dialogissa osa 1. – matkalla mahdollisuuteen. Tampereen Yliopisto A 21/
1994. Toinen painos. Tampere: Jäljennepalvelu, 83–113.
Wenestam, C.-G. 1984. Hur vi skapar mening i det vi erfar – en introduktion. Teoksessa
Att uppfatta sin omvärld, 17–51. Red. Marton, F. & Wenestam, C.-G. Kristianstad:
A WE / Gebers.
Wenger, E. 1998. Communities of practice. Learning, meaning and identity. Cambridge:
Cambridge University Press.
Vesterinen, M.-L. 2002. Ammatillinen harjoittelu osana asiantuntijuuden kehittymistä
ammattikorkeakoulussa. Jyväskylän yliopisto.  Kasvatustieteen tiedekunta. Väitös-
tutkimus.
Winn, W. 1993. A constructivist critique of the assumptions of instructional design. Teok-
sessa Duffy, M.,  Lowyck, J. & Jonassen, D. Designing Environments for Construc-
tive Learning. Heidelberg: Springer-Verlag Berlin, 189–212.
Vosniadou , S. 1996. Capturing and modelling the process of conceptual change. Lear-
ning and Instruction 4, 45–69.
Voutilainen, T. &  Mehtäläinen, J. & Niiniluoto, I. 1989. Tiedonkäsitys. Helsinki. Valtion
Painatuskeskus.
Vygotsky, L. 1934/1962. Thought and language. Cambridge, MA: MIT Press.
Väärälä, R. 1995. Ammattikoulutus ja kvalifikaatiot. Lapin yliopisto. Yhteiskuntatietei-
den tiedekunta. Väitöstutkimus.
Wright, J. von. 1996. Oppimisen tutkimuksen opetukselle asettamia haasteita. Kasvatus
27 (1), 9–21.
Ödman, P.-J. 1990. Hermeneutiikka, kriittinen filosofia ja kasvatus. Teoksessa Vester-

















ASG European Road Transport Oy insinööriopiskelija 25.09.1999 
Enso Puplication Papers Kotka dipl.insinööri 02.09.1999 
Enso Puplication Papers Kotka insinööri 07.09.1999 
Extor Oy insinööri 14.09.1999 
Haminan kaupunki arkkitehti 24.09.1999 
Kotkan Satamalaitos merikapteeni AMK 07.09.1999 
Kotkan Satamalaitos dipl.insinööri 15.09.1999 
Kotkan Seudun Talokeskus Oy merkonomi 08.09.1999 
Kymen Puhelin Oy dipl.insinööri 11.09.1999 
Nokia Telecommunications Oy FK 15.09.1999 
Oka Oy  Kouvola rak.insinööri 09.10.1999 
Oy Lagerholm Finnsauna Ab  merkonomi 21.09.1999 
Oy Shell Ab ylioppilas, markkinointi-instituutti MTO  15.09.1999 
PVO-yhtiöt Mussalon Voima Oy dipl.insinööri 09.09.1999 
Salomäen Saha kansalaiskoulu 16.09.1999 
Steveco Oy  insinööri 07.09.1999 
Steveco Oy ahtausteknikko 15.09.1999 
Steveco Oy dipl.insinööri 28.09.1999 
Sunds Defibrator Loviisa Oy insinööri 29.09.1999 
Sunds Defibrator Loviisa Oy teknikko 29.09.1999 
Suomen Kerta Oy. Kotka teknikko 14.09.1999 
Transport Lindqvist Oy   ammattikoulu 28.09.1999 
UPM-Kymmene Seaways Oy Ltd. merikapteeni 11.09.1999 
UPM-Kymmene Seaways Oy Ltd. merikapteeni 11.09.1999 
Walkisoft Finland Oy Kotka dipl.insinööri 30.09.1999 
Valmet Corporation Oyj  kulj.teknikko 30.09.1999 

































- ohjaajan oma ohjaus 
- organisaation ohjaustoiminta 
 
Opinnäytetyötoiminnan kehittäminen 
- opiskelijan oppimisprosessi 
- ohjaajien ohjaustoiminta 
- opinnäytetyötoiminnan organisointi 
- käytännön järjestelyt 
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Vastaa kysymyksiin rengastamalla numero, joka parhaiten vastaa omaa käsitystäsi asiasta 





1. Syntymävuosi __________ 
 





4. Opiskeluaika   ______________________ 
 


















8. Kaikki ammattikorkeakoulun opiskelijat tekevät opinnäytetyön. Valitse seuraavista se 
vaihtoehto, joka kuvaa Sinun opinnäytetyötäsi. 
 
     1 projekti 4 kirjallinen selostus 7 muu, mikä ________________ 
     2 tutkielma 5 kehittämistoiminta ___________________________ 
     3 tuotekehitys 6 video, dia  
Liite 3
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9. Mitä seuraavista opinnäytetyömuodoista käsiteltiin oppitunneilla? 
     EI           KYLLÄ 
1. tieteellinen tutkimus    0 1 
2. projektin hallinta    0 1 
3. muutos    0 1 
4. tuotekehittely    0 1 
5. kirjallisen materiaalin tuottaminen  0 1 
























13. Asiat, joita opinnäytetyön tekeminen on parantanut tai kehittänyt Sinussa. 
    1 = PALJON, 5 = EI OLLENKAAN 
1. rohkeus  1 2 3 4 5 
2. yritteliäisyys 1 2 3 4 5 
3. luottamus 1 2 3 4 5 
4. innokkuus 1 2 3 4 5 
5. luovuus 1 2 3 4 5 
6. ihmisen huomioiminen 1 2 3 4 5 
7. kekseliäisyys 1 2 3 4 5 
8. kriittisyys 1 2 3 4 5 
9. päätöksenteko 1 2 3 4 5 
10. yhteistyökyky 1 2 3 4 5 
11. tiedon erottelu 1 2 3 4 5 
12. tiedon yhdistely 1 2 3 4 5 
13. työelämätuntemus 1 2 3 4 5 
14. prosessinhallinta 1 2 3 4 5 
15. kirjallinen ilmaisu 1 2 3 4 5 
16. asioiden perusteleminen 1 2 3 4 5 
17. teoreettinen hallinta 1 2 3 4 5 
18. tavoitteellisuus 1 2 3 4 5 
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14. Millainen vaikutus opinnäytetyöprosessin tuottamilla valmiuksilla on työn tekemiseen? 
 
Opinnäytetyössä opitut asiat ohjaavat ammatillista toimintaani 
 
erittäin hyvin 1 2 3 4 5 erittäin huonosti 
 




     
 
15. Ennen opinnäytetyön tekemistä on oppitunnilla tärkeätä käsitellä erilaisia näkemyksiä 
               1 = erittäin tärkeää, 5 = ei lainkaan tärkeää 
1. tiedosta   1 2 3 4 5 
2. ihmisestä 1 2 3 4 5 
3. maailmasta 1 2 3 4 5 




16. Omassa opinnäytetyössäsi tieto on  
 
aktiivista 1 2 3 4 5  passiivista 
dynaamista 1 2 3 4 5  staattista 
kokonaisvaltaista 1 2 3 4 5  pikkutarkkaa 
uutta 1 2 3 4 5  vanhaa 
perusteltua 1 2 3 4 5  itsestään selvää 
 
 






18. Seuraavassa on joukko opinnäytetyöprosessiin liittyviä asioita. Miten ne toteutuivat 
Sinun työssäsi? 
     EI KYLLÄ 
1. Valitsin itse aiheen opinnäytetyölleni  0     1 
2. Keskustelin aiheesta työelämäohjaajan kanssa  0     1 
3. Järjestin palaverin opettajan ja työelämäohjaajan  
4. kanssa    0     1 
5. Aiheeni palvelee hyvin työelämää  0     1 
6. Tein työtäni työelämässä työskennellen  0     1 
7. Sain aiheen työelämästä   0     1       
8. Opettaja antoi minulle aiheen   0     1      
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20. Kirjoita seuraavaan kolme tärkeintä kehitettävää asiaa omasta 







21. Millaista ajattelua opinnäytetyöprosessi edellytti sinulta? Kuvaile 








22. Millainen oli itsesi/yrityksen/ohjaavan opettajan tietämys opinnäytetyön 
tekemisessä?     
   minä yritys opettaja 
 
1. erittäin hyvä  ___ ___ ___ 
2. kohtalainen  ___ ___ ___ 
3. en osaa sanoa  ___ ___ ___ 
4. jokseenkin huono  ___ ___ ___ 






Ohjaava opettaja ______________________________________________________ 
 
 
23. Millaiset valmiudet korostuivat opinnäytetyön tekemisessä? Ympyröi valitsemasi 
valmiudet ja kerro, miksi. 
 
1. loogisuus ___________________________________________________ 
2. luovuus  ___________________________________________________ 
3. rohkeus ___________________________________________________ 
4. yhteistyökyky ___________________________________________________ 
5. kyky ajatella  ___________________________________________________ 
6. muu, mikä  ___________________________________________________ 
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24. Ympyröi se numero, joka kuvaa parhaiten Sinun kokemustasi opinnäytetyön 
tekemisessä. 
 
   1 = EI ONGELMIA, 5 = HYVIN ONGELMALLINEN 
 
1. aiheen valinta 1 2 3 4 5 
2. ATK-laitteiden hallinta 1 2 3 4 5 
3. kirjallisuuden etsintä 1 2 3 4 5 
4. yleinen sisällön suunnittelu 1 2 3 4 5 
5. tehtävän määrittely 1 2 3 4 5 
6. teoriataustan kehittely 1 2 3 4 5 
7. tekstin tuottaminen ja kirjoittaminen 1 2 3 4 5 
8. kirjallisuuden ymmärtäminen 1 2 3 4 5 
9. suunnitelman laadinta 1 2 3 4 5 
10. mittavälineiden laadinta 1 2 3 4 5 
11. empiirisen aineiston keruu 1 2 3 4 5 
12. analyysimenetelmien oppiminen 1 2 3 4 5 
13. prosessin hallinta 1 2 3 4 5 
14. analyysimenetelmien soveltaminen 1 2 3 4 5 
15. aineiston käsittely 1 2 3 4 5 
16. tulosten liittäminen teoriaan 1 2 3 4 5 
17. omien tulosten selkeä löytäminen 1 2 3 4 5 
18. omien tulosten selkeä ilmaiseminen 1 2 3 4 5 
19. raportin kirjoittaminen 1 2 3 4 5 




25. Opinnäytetyön ohjaajaksi sopii parhaiten (ympyröi yksi tai useampi vaihtoehto) 
 
1. opettaja 
2. työelämän tuntija 
3. menetelmäopettaja 







26. Mikä seuraavista vastaa parhaiten opettajan roolia? Oliko hän ”ohjailija”, ”opettaja”, 
”vastaaja”, ”arvioija” vai mikä? Arvioi osuus prosentuaalisesti. 
 
ohjailija   ______ %  esim. 50 % 
opettaja   ______ % 
kysymyksiin vastaaja  ______ % 
arvioija   ______ % 
 
Muu, mikä? _________________________  _______ % 
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27. Kenen tulisi mielestäsi opettaa opinnäytetyön tekemiseen liittyvät aineet? 
 
             EI KYLLÄ 
1. ammattiaineiden opettaja   0      1 
2. tutkimuksen tekoon perehtynyt opettaja           0      1 
3. työelämän edustaja            0      1 































31. Seuraavassa väittämiä ohjaustilanteisiin liittyen. 
              1 = SAMAA MIELTÄ, 5 = TÄYSIN ERI MIELTÄ 
Ohjaustilanteessa opettaja/työelämän ohjaaja 
1. vaati perusteluja 1 2 3 4 5 
2. kannusti omiin ratkaisuihin 1 2 3 4 5 
3. osoitti perehtyneisyyttä työhöni 1 2 3 4 5 
4. oli yhteistyökykyinen 1 2 3 4 5 
5. antoi valmiita vaihtoehtoja 1 2 3 4 5 
6. tyrmäsi omat ajatukseni 1 2 3 4 5 
7. oli valmentautuneen tuntuinen 1 2 3 4 5 
8. oli ystävällinen 1 2 3 4 5 
9. kannusti lapsenomaiseen ihmettelyyn 1 2 3 4 5 
10. kannusti kritiikittömään itsearviointiin 1 2 3 4 5 
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32. Ohjaustilanteissa oma aktivaatiotasoni oli 
 
   1 = RUNSASTA, 5 = VÄHÄISTÄ 
 
OMAN OPETTAJAN OHJAUKSESSA         TYÖELÄMÄN EDUSTAJAN OHJAUKSESSA 
 
1 2 3 4 5 opiskelija – aloitteisuus 1 2 3 4 5 
1 2 3 4 5 toiminnallisuus 1 2 3 4 5 
1 2 3 4 5 
vuorovaikutuksen määrä 
ohjaustilanteessa 
1 2 3 4 5 
               
                           
              
33. Opettajan ohjauksellinen rooli oli 
 
työnohjaaja 1 2 3 4 5  tiedon jakaja 
oppilaskeskeinen 1 2 3 4 5  opettajakeskeinen 
demokraattinen 1 2 3 4 5  autoritaarinen 
yhteistoiminnallinen 1 2 3 4 5  yksilöllinen 
 
 
34. Arvioi seuraavia opettajaan ja ohjaukseen liittyviä tekijöitä. 
 
innoton 1 2 3 4 5  innokas 
tehoton  1 2 3 4 5  tehokas 
epävarma 1 2 3 4 5  varma 
etäinen 1 2 3 4 5  läheinen 
teennäinen 1 2 3 4 5  aito 
levoton 1 2 3 4 5  rauhallinen 
joustamaton 1 2 3 4 5  joustava 
epäoikeudenmukainen 1 2 3 4 5  oikeudenmukainen 
kuiva 1 2 3 4 5  mukaansatempaava 
epäselvä 1 2 3 4 5  selvä 
epäjohdonmukainen 1 2 3 4 5  johdonmukainen 
opettajakeskeinen 1 2 3 4 5  opiskelijakeskeinen 
 
muita kommentteja _____________________________________________________ 
 
 
35. Sain ohjausta opinnäytetyöhöni 
 
alkuvaiheessa 1. kyllä 3. opettaja 5. käytetty aika ________________ 
  2. ei 4. työelämä 6. kertojen lukumäärä___________ 
 
keskivaiheilla 1. kyllä 3. opettaja 5. käytetty aika ________________ 
  2. ei 4. työelämä 6 kertojen lukumäärä____________ 
 
lopussa  1. kyllä 3. opettaja 5. käytetty aika ________________ 
  2. ei 4. työelämä 6. kertojen lukumäärä ___________ 
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36. Miten suhde ohjaavan opettajan/työelämän ohjaajan kanssa sujui? 
          
  OHJAAVA OPETTAJA 
 
erittäin hyvin 1 2 3 4 5 erittäin huonosti 
    
TYÖELÄMÄN OHJAAJA 
 





Ohjaava opettaja  ___________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
 






37. Millaisiin asioihin sait ohjausta opettajalta/työelämän ohjaajalta? 
     
opettaja  työelämäohjaaja 
EI KYLLÄ  EI KYLLÄ 
0 1 1. opinnäytetyön aikana 0 1 
0 1 2. aikatauluttaminen  0 1 
0 1 3. työskentelytapoihin 0 1 
0 1 4. lähteiden käyttöön 0 1 
0 1 5. tekstin kirjoittaminen 0 1 
0 1 6. aiheen valinta 0 1 
0 1 7. lähteiden etsintä 0 1 
0 1 8. projektin suunnittelu 0 1 
0 1 9. tiedonkeruun menetelmiin 0 1 
0 1 10. johtopäätösten tekemiseen 0 1 
0 1 11. matriisin laadintaan 0 1 
0 1 12. ATK-laitteiden käyttöön 0 1 
0 1 13. teoriaosan laadintaan 0 1 
0 1 14. tilastollisiin menetelmiin 0 1 
0 1 15. analyysimenetelmiin 0 1 
0 1 16. laadullisen aineiston käsittelyyn 0 1 
0 1 17. tutkimuksen/projektin rakenteisiin 0 1 
0 1 18. vaihtoehtoisiin toimintamalleihin 0 1 
0 1 19. opinnäytetyön arviointiin 0 1 
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YHTEISTYÖ TYÖELÄMÄN KANSSA 
 
 
38. Arvioi seuraavia työelämän ohjaajaan ja ohjaukseen liittyviä tekijöitä. 
 
innoton 1 2 3 4 5  innokas 
tehoton 1 2 3 4 5  tehokas 
epävarma 1 2 3 4 5  varma 
etäinen 1 2 3 4 5  läheinen 
teennäinen 1 2 3 4 5  aito 
levoton 1 2 3 4 5  rauhallinen 
joustamaton 1 2 3 4 5  joustava 
epäoikeudenmukainen 1 2 3 4 5  oikeudenmukainen 
        
kuivaa 1 2 3 4 5  mukaansa tempaavaa 
epäselvää 1 2 3 4 5  selvää 
epäjohdonmukaista 1 2 3 4 5  johdonmukaista 
opettajakeskeistä 1 2 3 4 5  opiskelijakeskeistä 
 











40. Oliko työelämän rooli opinnäytetyössä 
 
aktiivinen 1 2 3 4 5  passiivinen 
yhteistoiminnallinen 1 2 3 4 5  ei yhteistoiminnallinen 
kiinnostunut 1 2 3 4 5  välinpitämätön 













42. Millainen yhteistyösuhde muodostui yrityksen ja AMK:n välille opinnäytetyösi 




43. Millaista hyötyä opinnäytetyöstäsi on/oli työpaikalle, johon sen teit? 
    
1 = PALJON, 5 = EI LAINKAAN 
 
muuttaa työkäytänteitä 1    2   3    4        5 
käynnistää muutosprosesseja 1    2   3    4        5 
auttaa kehittämistoiminnassa 1    2   3    4        5 
parantaa yhteistyötä 1    2   3    4        5 
paransi yhteistyötä AMK:n kanssa 1    2   3    4        5 
 
 





     
 KIITOS VASTAUKSISTASI! 
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Liite 4
OPETTAJAKYSELY   
 
Hyvä vastaaja! 
Tämä kysely täydentää opettajahaastatteluista saatuja tietoja. Kysymykset koskevat 
opinnäytetyön tavoitteita, opiskelijan oppimisprosessia, ohjausta ja työelämäsuhteita.




Vastaa kysymyksiin rengastamalla numero, joka parhaiten vastaa omaa käsitystäsi 





1. Koulutusohjelma ___________________________________________________ 
 





3.  Mitä seuraavista opinnäytetyömuodoista käsiteltiin oppitunneilla? 
 
    EI            KYLLÄ 
1. tieteellinen tutkimus   0 1 
2. projektin hallinta   0 1 
3. muutos   0 1 
4. tuotekehittely   0 1 
5. kirjallisen materiaalin tuottaminen 0 1 
6. jokin muu   0 1 




4. Millaisia valmiuksia opinnäytetyön tavoitteet korostavat (kolme tärkeintä) 
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6. Asiat, joita opinnäytetyön tekeminen parantaa tai kehittää opiskelijassa. 
                          1 = PALJON, 5 = EI OLLENKAAN 
 
1. rohkeus 1 2 3 4 5 
2. yritteliäisyys 1 2 3 4 5 
3. luottamus 1 2 3 4 5 
4. innokkuus 1 2 3 4 5 
5. luovuus 1 2 3 4 5 
6. ihmisen huomioiminen 1 2 3 4 5 
7. kekseliäisyys 1 2 3 4 5 
8. kriittisyys 1 2 3 4 5 
9. päätöksenteko 1 2 3 4 5 
10. yhteistyökyky 1 2 3 4 5 
11. tiedon erottelu 1 2 3 4 5 
12. tiedon yhdistely 1 2 3 4 5 
13. työelämätuntemus 1 2 3 4 5 
14. prosessinhallinta 1 2 3 4 5 
15. kirjallinen ilmaisu 1 2 3 4 5 
16. asioiden perusteleminen 1 2 3 4 5 
17. teoreettinen hallinta 1 2 3 4 5 




7. Ennen opinnäytetyön tekemistä on oppitunnilla tärkeätä käsitellä erilaisia 
näkemyksiä 
 
  1 = ERITTÄIN TÄRKEÄÄ, 5 = EI LAINKAAN TÄRKEÄÄ  
 
1. tiedosta 1 2 3 4 5 
2. ihmisestä 1 2 3 4 5 
3. maailmasta 1 2 3 4 5 




8. Opinnäytetöissä käytetty tieto on 
 
aktiivista 1 2 3 4 5 passiivista 
dynaamista 1 2 3 4 5 staattista 
kokonaisvaltaista 1 2 3 4 5 pikkutarkkaa 
uutta 1 2 3 4 5 vanhaa 
perusteltua 1 2 3 4 5 itsestään selvää 
 
 







10. Seuraavassa on joukko opinnäytetyöprosessiin liittyviä asioita. Miten ne 
toteutuvat opiskelijoiden toiminnassa? 
EI           KYLLÄ 
1. Valitsee itse aiheen opinnäytetyölleen  0 1 
2. Keskustelee aiheesta työelämäohjaajan kanssa 0  1 
3. Järjestää palaverin opettajan ja työelämäohjaajan  
4. kanssa    0 1 
5. Aihe palvelee hyvin työelämää   0 1 
6. Tekee työtä työelämässä työskennellen  0 1 
7. Saa aiheen työelämästä   0 1      
8. Opettaja antoi opiskelijalle aiheen  0 1      
 
 
11. Kirjoita seuraavaan kolme tärkeintä kehitettävää asiaa omasta 








12. Millaista ajattelua opinnäytetyöprosessi edellyttää opiskelijalta? Kuvaile 









13. Millainen oli itsesi/yrityksen/opiskelijan tietämys opinnäytetyön 
tekemisessä?   
   minä yritys opiskelija 
 
1. erittäin hyvä  ___ ___ ___ 
2. kohtalainen  ___ ___ ___ 
3. en osaa sanoa  ___ ___ ___ 









14. Millainen vaikutus opinnäytetyöprosessin tuottamilla valmiuksilla on työn tekemiseen? 
 
Opinnäytetyössä opitut asiat ohjaavat ammatillista toimintaani 
 
erittäin hyvin 1 2 3 4 5 erittäin huonosti 
 




     
 
15. Ennen opinnäytetyön tekemistä on oppitunnilla tärkeätä käsitellä erilaisia näkemyksiä 
               1 = erittäin tärkeää, 5 = ei lainkaan tärkeää 
1. tiedosta   1 2 3 4 5 
2. ihmisestä 1 2 3 4 5 
3. maailmasta 1 2 3 4 5 




16. Omassa opinnäytetyössäsi tieto on  
 
aktiivista 1 2 3 4 5  passiivista 
dynaamista 1 2 3 4 5  staattista 
kokonaisvaltaista 1 2 3 4 5  pikkutarkkaa 
uutta 1 2 3 4 5  vanhaa 
perusteltua 1 2 3 4 5  itsestään selvää 
 
 






18. Seuraavassa on joukko opinnäytetyöprosessiin liittyviä asioita. Miten ne toteutuivat 
Sinun työssäsi? 
     EI KYLLÄ 
1. Valitsin itse aiheen opinnäytetyölleni  0     1 
2. Keskustelin aiheesta työelämäohjaajan kanssa  0     1 
3. Järjestin palaverin opettajan ja työelämäohjaajan  
4. kanssa    0     1 
5. Aiheeni palvelee hyvin työelämää  0     1 
6. Tein työtäni työelämässä työskennellen  0     1 
7. Sain aiheen työelämästä   0     1       





16. Mikä seuraavista vastaa parhaiten opettajan roolia? Oletko ”ohjailija”, ”opettaja”, 
”vastaaja”, ”arvioija” vai mikä? Arvioi osuus prosentuaalisesti. 
 
ohjailija  ______ %   esim. 50 % 
opettaja  ______ % 
kysymyksiin vastaaja ______ % 
arvioija  ______ % 
 
Muu, mikä? _________________________  _______ % 
 
 
17. Kenen tulisi mielestäsi opettaa opinnäytetyön tekemiseen liittyvät aineet? 
 
    EI          KYLLÄ 
1. ammattiaineiden opettaja   0 1 
2. tutkimuksen tekoon perehtynyt opettaja 0 1 
3. työelämän edustaja    0 1 













19. Seuraavassa väittämiä ohjaustilanteisiin liittyen. 
   1 = SAMAA MIELTÄ, 5 = TÄYSIN ERI MIELTÄ 
 
Ohjaustilanteessa       
1. vaadin perusteluja 1 2 3 4 5
2. kannustin omiin ratkaisuihin 1 2 3 4 5
3. osoitin perehtyneisyyttä työhöni 1 2 3 4 5
4. olin yhteistyökykyinen 1 2 3 4 5
5. annoin valmiita vaihtoehtoja 1 2 3 4 5
6. tyrmäsin opiskelijan ajatukset 1 2 3 4 5
7. olin valmentautuneen tuntuinen 1 2 3 4 5
8. olin ystävällinen 1 2 3 4 5
9. kannustin lapsenomaiseen ihmettelyyn 1 2 3 4 5
10. kannustin kritiikittömään itsearviointiin 1 2 3 4 5
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20. Oma ohjauksellinen roolini oli 
 
työnohjaaja 1 2 3 4 5 tiedon jakaja 
oppilaskeskeinen 1 2 3 4 5 opettajakeskeinen 
demokraattinen 1 2 3 4 5 autoritaarinen 




21. Arvioi seuraavia itseesi ja ohjaukseen liittyviä tekijöitä. 
 
innoton 1 2 3 4 5 innokas 
tehoton  1 2 3 4 5 tehokas 
epävarma 1 2 3 4 5 varma 
etäinen 1 2 3 4 5 läheinen 
teennäinen 1 2 3 4 5 aito 
levoton 1 2 3 4 5 rauhallinen 
joustamaton 1 2 3 4 5 joustava 
epäoikeuden-
mukainen 
1 2 3 4 5 
oikeudenmukainen 
kuiva 1 2 3 4 5 mukaansatempaava 
epäselvä 1 2 3 4 5 selvä 
epäjohdonmukainen 1 2 3 4 5 johdonmukainen 
opettajakeskeinen 1 2 3 4 5 opiskelijakeskeinen 
 





22. Annat ohjausta opinnäytetyöhön 
 
alkuvaiheessa 1. kyllä  5. käytetty aika ____________ 
  2. ei  6. kertojen lukumäärä_______ 
 
keskivaiheilla 1. kyllä  5. käytetty aika ____________ 
  2. ei  6 kertojen lukumäärä________ 
 
lopussa  1. kyllä  5. käytetty aika ____________ 
  2. ei  6. kertojen lukumäärä _______ 
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23. Millaisiin asioihin jouduit paneutumaan opiskelijan ohjauksessa? 
 
   EI             KYLLÄ  
1. opinnäytetyön tavoitteet   0 1 
2. aikatauluttaminen     0 1 
3. työskentelytapoihin   0 1 
4. lähteiden käyttöön    0 1 
5. tekstin kirjoittaminen   0 1 
6. aiheen valinta    0 1 
7. lähteiden etsintä     0 1 
8. projektin suunnitteluun   0 1 
9. tiedonkeruun menetelmiin   0 1 
10. johtopäätösten tekemiseen   0 1 
11. matriisin laadintaan   0 1 
12. ATK-laitteiden käyttöön    0 1 
13. teoriaosan laadintaan   0 1 
14. tilastollisiin menetelmiin   0 1 
15. analyysimenetelmiin   0 1 
16. laadullisen aineiston käsittelyyn   0 1 
17. tutkimuksen/projektin rakenteisiin  0 1 
18. vaihtoehtoisiin toimintamalleihin  0 1 
19. opinnäytetyön arviointiin   0 1 
20. muu __________________________  0  1 
 
 
YHTEISTYÖ TYÖELÄMÄN KANSSA 
 
 
24. Arvioi seuraavia työelämän ohjaajaan ja ohjaukseen liittyviä tekijöitä 
opinnäytetyöprosesseihin liittyvien kokemuksien perusteella yleisellä tasolla. 
 
innoton  1 2 3 4 5 innokas 
tehoton 1 2 3 4 5 tehokas 
epävarma  1 2 3 4 5 varma 
etäinen  1 2 3 4 5 läheinen 
teennäinen  1 2 3 4 5 aito 
levoton  1 2 3 4 5 rauhallinen 
joustamaton  1 2 3 4 5 joustava 
epäoikeuden- 
mukainen  
1 2 3 4 5 
oikeudenmukainen 
kuiva  1 2 3 4 5 mukaansa tempaava 
epäselvä  1 2 3 4 5 selvä 
epäjohdon-
mukainen 
1 2 3 4 5 
johdonmukainen 
opettajakeskeinen 1 2 3 4 5 opiskelijakeskeinen 
 
muita kommentteja _________________________________________________ 
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26. Oliko työelämän rooli opinnäytetyössä 
 
aktiivinen  1 2 3 4 5 passiivinen 
yhteistoiminnallinen 1 2 3 4 5 ei yhteistoiminnallinen 
kiinnostunut  1 2 3 4 5 välinpitämätön 




   
 
27. Millaista hyötyä opinnäytetöistä on työelämälle? 
    
                 1 = PALJON, 5 = EI LAINKAAN 
  
1. muuttaa työkäytänteitä 1 2 3 4 5 
2. käynnistää muutosprosesseja 1 2 3 4 5 
3. auttaa kehittämistoiminnassa 1 2 3 4 5 
4. parantaa yhteistyötä työpaikalla 1 2 3 4 5 
5. paransi yhteistyötä AMK:n kanssa 1 2 3 4 5 
 
 











Asiat, joita opinnäytetyö parantaa tai kehittää opiskelijassa 
rohkeus 
 Paljon 2 3 4 Ei ollenkaan Yhteensä 
5 7 5 3 0 20 Opettaja 
25 % 35 % 25 % 15 % 0 % 100 % 
6 33 28 14 9 90 Opiskelija 
7 % 37 % 31 % 16 % 10 % 100 % 
yritteliäisyys 
 Paljon 2 3 4 Ei ollenkaan Yhteensä 
6 7 4 2 1 20 Opettaja 
30 % 35 % 20 % 10 % 5 % 100 % 
7 48 26 8 2 91 Opiskelija 
8 % 53 % 29 % 9 % 2 % 100 % 
luottamus 
 Paljon 2 3 4 Ei ollenkaan Yhteensä 
0 4 12 4 0 20 Opettaja 
0 % 20 % 60 % 20 % 0 % 100 % 
4 20 37 16 13 90 Opiskelija 
4 % 22 % 41 % 18 % 14 % 100 % 
innokkuus 
 Paljon 2 3 4 Ei ollenkaan Yhteensä 
0 5 10 4 0 19 Opettaja 
0 % 26 % 53 % 21 % 0 % 100 % 
5 25 39 14 8 91 Opiskelija 
6 % 28 % 43 % 15 % 9 % 100 % 
luovuus 
 Paljon 2 3 4 Ei ollenkaan Yhteensä 
1 11 4 3 1 20 Opettaja 
5 % 55 % 20 % 15 % 5 % 100 % 
2 32 36 17 4 91 Opiskelija 
2 % 35 % 40 % 19 % 4 % 100 % 
ihmisen huomioiminen 
 Paljon 2 3 4 Ei ollenkaan Yhteensä 
0 4 7 9 0 20 Opettaja 
0 % 20 % 35 % 45 % 0 % 100 % 
11 18 31 18 12 90 Opiskelija 
12 % 20 % 34 % 20 % 13 % 100 % 
kekseliäisyys 
 Paljon 2 3 4 Ei ollenkaan Yhteensä 
2 6 7 4 1 20 Opettaja 
10 % 30 % 35 % 20 % 5 % 100 % 
6 39 30 12 3 90 Opiskelija 
7 % 43 % 33 % 13 % 3 % 100 % 
kriittisyys 
 Paljon 2 3 4 Ei ollenkaan Yhteensä 
3 7 6 2 2 20 Opettaja 
15 % 35 % 30 % 10 % 10 % 100 % 
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Asiat, joita opinnäytetyö parantaa tai kehittää opiskelijassa 
22 44 15 8 2 91 Opiskelija 
24 % 48 % 17 % 9 % 2 % 100 % 
päätöksenteko 
 Paljon 2 3 4 Ei ollenkaan Yhteensä 
5 6 7 1 1 20 Opettaja 
25 % 30 % 35 % 5 % 5 % 100 % 
15 44 21 9 1 90 Opiskelija 
17 % 49 % 23 % 10 % 1 % 100 % 
yhteistyökyky 
 Paljon 2 3 4 Ei ollenkaan Yhteensä 
6 6 5 2 1 20 Opettaja 
30 % 30 % 25 % 10 % 5 % 100 % 
16 29 24 14 7 90 Opiskelija 
18 % 32 % 27 % 16 % 8 % 100 % 
tiedon erottelu 
 Paljon 2 3 4 Ei ollenkaan Yhteensä 
3 12 2 2 1 20 Opettaja 
15 % 60 % 10 % 10 % 5 % 100 % 
22 44 22 1 2 91 Opiskelija 
24 % 48 % 24 % 1 % 2 % 100 % 
tiedon yhdistely 
 Paljon 2 3 4 Ei ollenkaan Yhteensä 
3 12 2 1 2 20 Opettaja 
15 % 60 % 10 % 5 % 10 % 100 % 
28 38 20 3 2 91 Opiskelija 
31 % 42 % 22 % 3 % 2 % 100 % 
työelämätuntemus 
 Paljon 2 3 4 Ei ollenkaan Yhteensä 
8 6 3 2 1 20 Opettaja 
40 % 30 % 15 % 10 % 5 % 100 % 
19 20 24 16 12 91 Opiskelija 
21 % 22 % 26 % 18 % 13 % 100 % 
prosessinhallinta 
 Paljon 2 3 4 Ei ollenkaan Yhteensä 
4 8 3 2 2 19 Opettaja 
21 % 42 % 16 % 11 % 11 % 100 % 
13 36 28 10 3 90 Opiskelija 
14 % 40 % 31 % 11 % 3 % 100 % 
kirjallinen ilmaisu 
 Paljon 2 3 4 Ei ollenkaan Yhteensä 
5 8 4 2 1 20 Opettaja 
25 % 40 % 20 % 10 % 5 % 100 % 
23 37 22 7 2 91 Opiskelija 
25 % 41 % 24 % 8 % 2 % 100 % 
asioiden perusteleminen 
 Paljon 2 3 4 Ei ollenkaan Yhteensä 
2 10 4 2 2 20 Opettaja 
10 % 50 % 20 % 10 % 10 % 100 % 
12 42 25 11 1 91 Opiskelija 
13 % 46 % 28 % 12 % 1 % 100 % 
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Asiat, joita opinnäytetyö parantaa tai kehittää opiskelijassa 
teoreettinen hallinta 
 Paljon 2 3 4 Ei ollenkaan Yhteensä 
1 4 8 6 1 20 Opettaja 
5 % 20 % 40 % 30 % 5 % 100 % 
5 24 43 16 2 90 Opiskelija 
6 % 27 % 48 % 18 % 2 % 100 % 
tavoitteellisuus 
 Paljon 2 3 4 Ei ollenkaan Yhteensä 
5 11 1 2 1 20 Opettaja 
25 % 55 % 5 % 10 % 5 % 100 % 
12 39 30 9 1 91 Opiskelija 





ohjausta     Opettaja Opiskelija p 
f 2 22 0.214 Ei 
 11 % 24 %  
f 16 68  
opinnäytetyön tavoitteet 
Kyllä 
 89 % 76 %   
f 8 38 0.891 Ei 
 44 % 43 %  
f 10 51  
aikatauluttaminen 
Kyllä 
 56 % 57 %   
f 5 53 0.014 Ei 
 28 % 60 %  
f 13 36  
työskentelytapoihin 
Kyllä 
 72 % 40 %   
f 6 33 0.914 Ei 
 35 % 37 %  
f 11 57  
lähteiden käyttöön 
Kyllä 
 65 % 63 %   
f 10 34 0.230 Ei 
 53 % 38 %  
f 9 56  
tekstin kirjoittaminen 
Kyllä 
 47 % 62 %   
f 10 69 0.020 Ei 
 53 % 78 %  
f 9 19  
aiheen valintaan 
Kyllä 
 47 % 22 %   
f 7 43 0.465 Ei 
 39 % 48 %  
f 11 46  
lähteiden etsintään 
Kyllä 
 61 % 52 %   
f 6 52 0.051 Ei 
 33 % 58 %  
f 12 37  
projektin suunnitteluun 
Kyllä 
 67 % 42 %   
f 9 48 0.760 Ei 
 50 % 54 %  
f 9 41  
tiedonkeruun menetelmiin 
Kyllä 
 50 % 46 %   
f 6 56 0.039 Ei 
 35 % 62 %  
f 11 34  
johtopäätösten tekemiseen 
Kyllä 
 65 % 38 %   
f 15 77 0.532 Ei 
 94 % 89 %  
f 1 10  
matriisin laadintaan 
Kyllä 
 6 % 12 %   





ohjausta     Opettaja Opiskelija p 
  89 % 72 %  
f 2 25  
 
Kyllä 
 11 % 28 %  jatkuu 
f 10 43 0.605 Ei 
 56 % 49 %  
f 8 45  
 teoriaosan laadintaan 
Kyllä 
 44 % 51 %   
f 11 67 0.365 Ei 
 65 % 75 %  
f 6 22  
tilastollisiin menetelmiin 
Kyllä 
 35 % 25 %   
f 9 61 0.190 Ei 
 53 % 69 %  
f 8 27  
analyysimenetelmiin 
Kyllä 
 47 % 31 %   
f 8 66 0.021 Ei 
 47 % 75 %  




 53 % 25 %   
f 3 48 0.006 Ei 
 18 % 54 %  




 82 % 46 %   
f 6 68 0.001 Ei 
 35 % 77 %  




 65 % 23 %   
f 2 30 0.045 
Ei 
 11 % 34 %  
f 17 59  
opinnäytetyön arviointiin 
Kyllä 
 90 % 66 %   
 
